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Resumo

O presente estudo pretende dar resposta a questdo De que forma a pratica de
questdes-aula, numa perspetiva de avaliacdo formativa, contribui para a identificacéo e
superacao de dificuldades dos alunos do 1° Ciclo do Ensino Béasico (1CEB) na area da
Matematica? E seguida uma abordagem qualitativa, inserindo-se numa perspetiva de
investigagdo-acdo. Para a recolha dos dados foram utilizadas técnicas de observacédo
participante e de analise documental. No estudo participei no papel de professora
estagiaria em conjunto com 26 alunos do 2.° ano do 1.°CEB, outra professora estagiaria e
a professora cooperante.

De forma a procurar a resposta a pergunta inicial recorreu-se a pratica de
questdes-aula, numa perspetiva formativa. As questfes-aula sdo constituidas por um
conjunto de perguntas que visa a consolidacdo dos conhecimentos desenvolvidos, no
caso, da area da Matematica. Relativamente a sua utilizacdo, as questdes-aula foram
entregues, em papel, aos alunos no final de aulas de Matematica. O uso deste instrumento
de avaliacdo divide-se em trés fases: a resolucdo por parte dos alunos; a analise e
atribuicdo de feedback por parte do professor; e, por Gltimo, a reformulacdo das respostas
tendo por base as informagdes contidas no feedback.

Com efeito, o presente estudo real¢a a importancia que assumiram as questoes-
aula na cultura de sala. Mais pormenorizadamente, evidencia esta pratica como meio da
avaliacdo formativa em contexto sala de aula e no seguimento da exploragédo de tarefas
matematicas. Da mesma forma, reforca o papel do feedback e dos seus resultados

positivos face ao desenvolvimento de competéncias de autorregulagdo e metacognicao.

Palavras-Chave: Ensino da Matematica; Avaliacdo Formativa; Metacogni¢do;
Autorregulacao; Questdes-aula; Feedback;



Abstract

The present study aims to answer the question: “ How does practical quizz-
questions, in a perspective of formative evaluation, contributes in identifying and
overcoming difficulties of students ,from the 1st cycle of basic education (LCEB), in
mathematics?”’The study follows a qualitative approach, and inserts itself in a perspective
of research allied with action. For the gathering of data, participant observation and
document analysis techniques were used. Twenty six students of the 2nd year of 1CEB
participated in this work, where | played a part as trainee teacher alongside with another
trainee teacher and a cooperating teacher.

In order to find the answer to the original question, the study resorts to the
practical side of quizz-questions, in a training perspective. The quizz-questions consists
on a set of questions aiming to the consolidation of developed knowledge, in the area of
mathematics. Regarding its use, the quizz-questions were hand out in paper to the students
at the end of Mathematics classes. The use of this evaluation tool is divided in three
phases: the resolution by students; the analysis and assignment of feedback from the
teacher; and finally, the reformulation of the answers based on the information given by
that feedback.

The study reveals, with effect, the importance that the quizz-questions assumed
in the room culture. And in detail, it shows that this experience is a way of formative
evaluation in the context of a class room, and in the follow-up of mathematical tasks
exploration. Similarly, it strengthens the role of feedback and its positive results while

facing self-regulation and metacognition development skills.

Key-words: Mathematics Education; Formative evaluation; Metacognition; Self-

regulation; Quizz-questions; Feedback;
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— Introducao

No ambito da unidade curricular Estagio Il foi proposto as estudantes a
realizacdo de um projeto de investigacdo. Este projeto tem como objetivo principal
desenvolver capacidades para levar a cabo um trabalho de cariz investigativo. Para tal
procura-se dar resposta a uma questdo inicial, com base na aplicacdo pratica de uma
investigacdo em contexto de estagio, com alunos do 2.° ano do 1.° Ciclo do Ensino Basico.

Desde que iniciei a minha formacéo académica que varias ddvidas me inquietam,
Como ensinar? Como saber se 0s alunos estéo a desenvolver as suas competéncias? Sera
que os alunos vao aprender a ler, a escrever, a contar, a desenhar, a argumentar? Como
planificar tarefas didaticas adequadas, estruturadas e organizadas? Entre outras. A
medida que fui aprendendo e crescendo enquanto futura profissional de educacdo e
enquanto fui passando pelos diversos contextos de estagio fui dando resposta a algumas
das minhas davidas e ultrapassando algumas das minhas dificuldades. Contudo, persistiu
sempre uma grande dificuldade da minha parte relativamente a temética da Avaliagéo.

Tendo a oportunidade de iniciar um projeto de investigacdo na area da educacao,
optei por no meu contexto de estdgio tentar compreender como poderia avaliar as
competéncias dos alunos e utilizar essa informacdo para a superagdo das suas
dificuldades. Deparei-me desde logo com dificuldades, sobretudo, no que respeita a
estruturacdo de critérios de avaliacéo.

Primeiramente solicitei a professora cooperante os documentos de avaliacdo que
eram utilizados. A professora, por sua vez, conversou comigo sobre os seus métodos e
explicou-me, através de apontamentos pessoais, como avaliava o nivel de
desenvolvimento das competéncias dos alunos. Apos reflexdo sobre o que havia
conversado com a professora, percebi que tinha demasiada informagdo em maos, tendo
em conta o tempo de estagio. Assim compreendi que deveria focar a minha investigagédo

num método de avaliacdo mais especifico e apenas na area curricular de Matematica.



Optei por focar 0 meu objeto de estudo tendo em conta as tarefas matematicas
planificadas e dinamizadas. A minha escolha deve-se a dois fatores, a nivel pessoal, pois
Matemaética é a area onde me sinto mais confiante e confortavel para dinamizar as aulas
junto dos alunos, e, tendo em conta o contexto, uma vez que os alunos revelavam mais
dificuldades de aprendizagem nesta area do conhecimento. O segundo aspeto incorpora
ainda o objetivo de estruturar um método de avaliagdo que apoiasse os alunos no
momento de estudar rumo ao desenvolvimento de competéncias inerentes a capacidade
de autorregulacéo

A partir deste momento comecei a focalizar a minha pesquisa bibliografica em
questBes relacionadas com os métodos de avaliacdo formativa que favorecessem a
autorregulacdo. Além deste objetivo, tinha ainda a inten¢do de promover momentos de
avaliacdo com os quais 0s alunos tivessem oportunidade de ser corresponsaveis do
processo de construcdo do seu préprio conhecimento. Os meus objetivos gerais tém em
comum o facto de acreditar que, tal como afirmam Dias e Santos (2012), “promover a
autorregulacdo da aprendizagem matematica é a forma adequada para desenvolver no
aluno as capacidades essenciais para que seja agente da sua propria aprendizagem” (p.
229).

Uma vez que o questionamento oral e o desenvolvimento da capacidade de
autorregulacdo eram uma pratica comum no meu contexto de estagio tentei implementar
um método de avaliacao que surgisse no seguimento deste propdsito. Foi nesta perspetiva
que comecei a estruturar algumas questdes-aula, sobretudo, no seguimento de tarefas de
matematica que introduziam novas tematicas. Primeiramente, optei por explicar aos
alunos o que se pretendia com a realizagdo de questdes-aula. A minha escolha por dar a
conhecer aos alunos os objetivos do trabalho a desenvolver recai sobre a perspetiva de
Jorro (2000), citado por Santos e Pinto (2008), ao afirmar que “it’s important that the
pupil is able to understand the task before getting involved. This means that, the pupil,
should be aware of action development, its successive transformations, the means at its
disposal and the criteria on which it might be” (p. 2). Apos a apropriagdo dos objetivos
principais da realizacdo de questBes-aula pelos alunos, dei inicio & implementacéo do uso
deste método em contexto sala de aula.

Conforme afirmam Black e Wiliam (1998), citados por Santos e Semana (2009),
“Varios estudos sugerem que o investimento numa avaliacéo reguladora da aprendizagem
pode, efetivamente, produzir melhorias substanciais no desempenho dos alunos” (p. 2).

Assim, optei por utilizar as questfes-aula como um ato avaliativo que possibilitasse aos
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alunos a autorregulacéo, regulando as suas aprendizagens. Com o objetivo de os apoiar
optei por dividir a tarefa de questdes-aula em trés momentos, nomeadamente, a
realizacdo, o feedback e autorregulagéo.

No momento da realizacdo, pretendia-se que os alunos individualmente
respondessem a 3 ou 4 questdes relativas aos conteldos abordados em tarefas
matematicas, durante 10/15 minutos no final da aula. Num segundo momento, o feedback,
optei por em vez de ser eu a corrigir os erros dos alunos, dar-lhes feedback do trabalho
desenvolvido. No meu estudo, tal como na perspetiva de Hattie e Timperley (2007)
“feedback is conceptualized as information provided by an agent (e.g., teacher, peer,
book, parent, self, experience) regarding aspects of one’s performance or understanding”
(p. 81). Contudo, além do feedback de apoio a identificacdo do erro, tentei ainda sugerir
algumas pistas com o objetivo de despertar o interesse dos alunos em melhorar os seus
conhecimentos. Da mesma forma, tentei que, para os alunos que realizavam as questoes-
aula sem erros, lancar alguns desafios no sentido de proporcionar momentos de
aprendizagem mais desafiantes. Considero que o feedback pode ser utilizado ndo s6 na
identificacdo do erro para a sua correcdo imediata mas, também, uma oportunidade para
o professor facultar ao aluno novas instrucfes e o aprofundamento de conhecimentos.
Considero que, tal como afirma Kulhavy (1977) quando o feedback é complementado por
mais informagao ou instrugdes “the process itself takes on the forms of new instruction,
rather than informing the student solely about correctness” (p. 112).

Relativamente ao momento designado por autorregulacdo, este consistia num
momento em que eu entregava aos alunos as respetivas questdes-aula ja com o feedback
por escrito, em post-its coloridos. Além do reforco positivo, poder-se-iam encontrar ainda
pistas e/ou instrucdes para que os alunos tivessem alguma orientacdo no momento de
revisao da questdo-aula. Os alunos levavam as questdes-aula para casa com o intuito de
serem 0s proprios a corrigi-las e/ou a resolver os novos desafios.

A partir da terceira semana de estagio este método de avaliacdo foi
implementado e continuado até ao final do tempo de estagio. Foi realizado na perspetiva
de uma avaliacdo de natureza reguladora que pressupfe que, tal como afirma Santos
(2003), citado por Dias e Semana (2009),

a sua inclusdao no processo de ensino e aprendizagem, é intencional e

continuada, desenvolve-se num ambiente de confianca, onde errar é visto

como natural, privilegia uma observacdo formativa em situacdo e no



guotidiano e favorece a metacognicdo como fonte de auto-regulacdo (p.
3719).

Por ultimo, considero importante reforgar alguns aspetos que remetem para a
pertinéncia do presente trabalho. Relativamente aos aspetos que desencadearam este
trabalho estes relacionam-se com a intencdo de dar resposta a uma questdo problema que
considero oferecer algumas dificuldades quanto a sua explicacédo (Gil, 1991).

Tal como afirma Gil (1991), o meu estudo ndo pretende referir “como sao as
coisas, suas causas e consequéncias, mas [indagar] acerca de como fazer as coisas” (p.
53). Ou seja, pretende-se que ao longo do estudo sejam aprofundados conhecimentos
relativamente a métodos de avaliacdo, sobretudo, através do uso de feedback como via
para o desenvolvimento da capacidade de autorregulacdo dos alunos.

Assim, este projeto de investigacdo surge no sentido de dar resposta a seguinte
questdo De que forma a pratica de questdes-aula, numa perspetiva de avaliacdo
formativa, contribui para a identificacdo e superacéo de dificuldades dos alunos do 1°
Ciclo do Ensino Basico (LCEB) na area da Matematica?

Ao longo da presente introducdo procurou-se identificar e justificar o tema que
serve de suporte ao relatério em epigrafe. No seguimento, por forma a melhor
compreender e introduzir a tematica em estudo e por uma questao de organizacéo pessoal,
considerei importante uma breve apresentacdo relativa a estrutura do presente projeto de
investigacao.

Desta forma, o presente trabalho encontra-se dividido em cinco capitulos, sendo
que o primeiro consiste na introducdo. O segundo capitulo, quadro tedrico de referéncia,
que procura expor 0s conceitos tedricos que serviram de suporte ao presente trabalho. No
terceiro capitulo, apresenta-se de forma detalhada a metodologia seguida neste projeto de
investigacdo. No quarto capitulo, apresentacdo e interpretacdo da intervencado, procura-se
a descricdo e interpretacdo dos dados recolhidos, tendo em conta as varias fases do
projeto. Por dltimo, o quinto capitulo, consideracBes finais, consiste numa reflexdo
retrospetiva e prospetiva, isto €, procura-se uma reflexdo sobre todas as fases de

investigacdo, bem como uma reflexao para o futuro, enquanto profissional de educacéo.



— Quadro tedrico de Referéncias

Neste capitulo pretende-se aprofundar teoricamente alguns conceitos relevantes
no dmbito deste trabalho nomeadamente: O que é avaliar? Concegbes e funcdes da
avaliagdo; A avaliagdo formativa; O feedback enquanto elemento central da avaliagio
formativa; A avaliacdo reguladora da aprendizagem; O uso das questbes-aula como
instrumento de acdo da avaliacdo reguladora; e, por ultimo, Algumas consideracfes sobre

0 ensino da Matematica.

O que é avaliar? Varias defini¢cdes e funcdes

Dadas as diferentes praticas e abordagens que existem e ddo vida ao ato
avaliativo em educacdo a primeira questdo que me inquieta relaciona-se com a procura
de uma definicao de Avaliacéo. Porém, ndo sendo algo material, palpavel, torna-se dificil
explicar o seu significado, e a forma como deve ser implementada pois, entendo, nédo
existe nenhuma receita Unica e infalivel. Segundo Tavares e Coelho (2002), avaliacdo

define-se como

“sf. 1. Acto ou efeito de avaliar: A avaliacdo pode assumir diversas formas e
fungdes. 2. Valor atribuido pelo(s) avaliador(es) [...] sin.: apreciagdo; juizo.
3. Calculo mais ou menos rigoroso do valor ou do estado de algo, por
referéncia a um ideal ou a uma norma e com base quer em apreciacdes
subjetivas quer em medidas [...] 4. Observacdo ¢ medida sistematica,
cuidadosa e objectiva dos resultados alcangados no processo de ensino-
aprendizagem, para finalidades diversas: A avaliagdo é uma tarefa da
atividade docente — avaliacdo formativa, loc.subst.: a que procura determinar
a posicéo de cada aluno no decurso de uma unidade de ensino, para identificar
e solucionar dificuldades de aprendizagem: A avaliacdo continua mais ndo é

do que uma avaliacdo formativa permanente — avaliacdo sumativa, loc.subst.:



a que procura ajuizar do progresso do aluno no final de uma unidade ou

periodo de aprendizagem, para aferir resultados obtidos em avaliacGes

formativas e obter indicadores que permitam aperfeicoar o processo do

ensino-aprendizagem [...]” (p. 96).

Considero que os autores expdem em tragos gerais a sua defini¢do, porém, como
0s mesmos referem logo na primeira linha, a avaliagdo “pode assumir diversas formas e
fungoes” (p. 96). Entende-se por este motivo que debrugcarmo-nos sobre um
aprofundamento em torno da avaliacdo no geral seria demasiado tendo em conta o que se
pretende com o presente estudo.

Né&o obstante, muitos autores defendem que a Avaliagdo tem sido alvo de muitos
estudos e investigacBes, em relacdo as suas abordagens e, portanto, as suas funcgdes.
Contudo, a histéria da avaliacdo que conhecemos nos dias de hoje é relativamente recente,
tendo pouco mais de um século. Embora tenham sido padronizadas muitas
conceptualizagdes a seu respeito, todas assentam na ideia de que, tal como afirma Pinto e
Santos (2006) “a avaliacdo estd interrelacionada com o modelo pedagdgico que assenta
nas concepgdes entre ensinar e aprender e nas relagdes que estas concepgdes determinam”
(p. 13). Na perspetiva de Houssaye (2000) o ato pedagdgico define-se através das relagdes
entre as trés partes de um triangulo, nomeadamente, o saber, o professor e o aluno (Lang,
2000, p. 1). Assim, dadas as inimeras relacfes entre estas trés partes constituintes do
tridangulo e, consequentemente, as diferentes abordagens pelas quais se pode agir no
processo educativo, entende-se que o ato avaliativo em Educacdo sempre esteve
dependente pela evolucdo da prépria Educacdo. Desta forma, o ato de avaliar acabou por
assumir diversas funcdes naquela que é a sua historia em Educacdo (Pinto & Santos,
2006). Néo obstante, independentemente das abordagens que se facam em relacéo a acédo
avaliativa, segundo Pinto e Santos (2006), poder-se-a dizer que esta assenta em torno de
trés grandes ideias,

Q) A avaliagdo centrada nos resultados, é associada ao uso de técnicas e de
procedimentos normalizados de recolha e analise de dados. Os resultados, sendo
normalmente parciais e fragmentados, tém muitas vezes a pretensdo de serem
generalizaveis.

(i) A avaliagdo orientada para o estudo dos processos, procura, através de uma
compreensdo global da informacdo, chegar a conclusGes que fundamentem uma
intervencdo nas realidades educativas imediatas sujeitas a avaliacdo. A sua utilizacdo

fica confinada a situacdo em que ocorre.



(ifi)  Aavaliacdo centrada na accdo vista como um todo (processos, produtos e dindmicas
contextuais e relacionais) tem por objectivo central sustentar as decisdes sobre as
melhores respostas para os problemas emergentes dos diversos actores em interacgao.
O seu objectivo € influenciar num sentido positivo a dindmica da accdo considerada
(pp. 43-44).

Poderemos entdo concluir que existem varias abordagens em relacdo a avaliacéo,
sendo que esta assumiu ao longo dos tempos e da sua historia papéis distintos, embora de
alguma forma tendo por base as relacOes estabelecidas entre o ensino e a aprendizagem,
o professor e o aluno. Contudo, para alguns autores podera dizer-se que a avaliagdo se
divide em duas abordagens distintas, nomeadamente, a avaliagdo sumativa e a avaliacdo
formativa. Apesar da diferenciacéo entre avaliacdo formativa e avaliacdo sumativa, Pinto
e Santos (2006), ndo ignorando as suas diferentes carateristicas, apresentam ambas numa
perspetiva de complementaridade no &mbito do processo de ensino aprendizagem, tal

como sugere o0 seguinte esquema (Figura 1).

e |i> Avaliacdo | _ _
aprendizagem |~ formativa |ﬁj>
Actividades de

remediacio Avaliacao
Actividades de sumativa :
aprofundamento

Ensino e |:> .
aprendizagem |

Figura 1- Avaliacéo e o processo de ensino aprendizagem (Pinto & Santos, Modelos de
avaliagdo das aprendizagens, 2006, p. 25)

Neste sentido, 0s mesmos autores afirmam que “a avaliagdo formativa realiza-
se depois de um periodo de ensino e aprendizagem e antecede sempre um momento de
avaliacdo sumativa [acrescentado ainda que] entre estes dois momentos os alunos
realizam atividades de remediacdo ou aprofundamento, de acordo com os resultados
obtidos através da avaliagdo formativa” (p. 25). Tal como analisado, o principio de uma
avaliacdo formativa comeca com a realizacdo de um diagndstico atraves do qual o

professor recolhe informacg6es sobre o conhecimento dos alunos. No seguimento e numa



perspetiva formativa o professor estrutura e ajusta a sua intervencao orientando o aluno
na identificacdo, compreensdo e superagdo das suas dificuldades. Como sugerido no
esquema apresentado na Figura 1, partindo da recolha de informacédo relativa aos
conhecimentos dos alunos o professor podera estruturar e melhorar a sua préatica. Desta
forma, os resultados dos alunos numa primeira fase sdo utilizados como ponto de partida
para que, no seguimento, o professor seja mais capaz de acompanhar o aluno tornando a

sua pratica mais eficaz, relativamente as necessidades de cada aluno.

A Avaliacdo Formativa

Embora, como visto anteriormente, existam varios tipos de abordagens em
relacdo a avaliacdo e ao ato avaliativo, entende-se que o estudo em epigrafe assenta numa
perspetiva de avaliagdo formativa. Segundo Pinto e Santos (2006), “Nao existe uma
defini¢do unica de avaliagdo formativa” (p. 102). Porém, segundo os mesmos autores,
poder-se-4 afirmar que existe um conjunto de aspetos que, relacionados entre si,
contemplam as perspetivas de varios autores em relacéo a este método de avaliacao e que

este pressupde:

e Que o principal destinatario da avaliacdo é o aluno e a sua propria
aprendizagem;

e Que implica o aluno na sua aprendizagem através de um processo de
tomada de consciéncia sobre as suas dificuldades e 0s seus sucessos;

e Que faz parte intrinseca da prépria aprendizagem, ndo sendo apenas um
aspecto marginal dessa propria aprendizagem;

e Que procura adaptar-se a singularidade do aluno, devendo ser subtil e
aberta a pluralidade;

e Que o seu centro de interesse estd mais focalizado nos processos de
aprendizagem, no que se observa e nas informagdes que retira, do que nos
resultados dessa aprendizagem, sobretudo tomadas como uma informacéo
singular;

e Que ndo se limita a observagdo estatica, mas ao desencadear de uma
intervencdo pedagdgica sobre o ensino, sobre a aprendizagem ou sobre
ambas;

¢ Que identifica os erros e as dificuldades dos alunos para perceber as suas

causas;



e Que se destina a ajudar o aluno e também o préprio ensino, dando pistas
de retorno através de informagBes multiplas, que permitem orientar o
ensino de forma mais subtil e eficaz, ajudando no desenvolvimento de
metodologias e de materiais que permitam estratégias multiplas de ensino.
(pp. 102-103)

Entendendo que a avaliagdo sumativa, ou avaliacdo como uma medida, se centra
nos resultados, a avaliagdo formativa, por oposi¢éo, centra-se no aluno e nos processos
de ensino e aprendizagem (Pinto & Santos, 2006). Sendo este 0 aspeto que desencadeia a
grande diferenca entre estas duas abordagens da avaliagdo. Ademais, a avaliacdo
formativa, em vez de se preocupar unicamente com o0s resultados dos alunos, visa a
compreensdo e reflexdo sobre todo o processo educativo. Acomoda uma abordagem de
avaliacdo que tem como objetivo primordial o melhoramento das aprendizagens com
vista em torna-las mais significativas para o aluno, sendo que estes, por sua vez, assumem
um papel ativo e fundamental (Fernandes, 2006).

No que concerne ao papel do professor, a avaliagdo formativa preconiza que este
passe de um mero transmissor de conhecimento e centro do ato educativo para um papel
de orientador do processo de ensino-aprendizagem e parceiro orientador do proprio aluno.
Assim, o professor torna-se responsavel por facultar ao aluno as ferramentas necessarias
para que este se torne cada vez mais responsavel no processo de construgédo do seu préprio
conhecimento (Pinto & Santos, 2006).

Enquanto na avaliacdo sumativa os resultados sdo apresentados sem vista a
melhoria das aprendizagens, a avaliacdo formativa procura, durante 0 processo,
ferramentas/estratégias que possibilitem ao aluno essa melhoria continua (Ferreira, 2006).
Neste sentido, a existéncia de materiais de apoio ao desenvolvimento cognitivo dos
alunos é crucial, desde que estes materiais promovam uma compreensao individualizada
de cada aluno. No seguimento, podera dizer-se que avaliar e diferenciar sdo aspetos
fundamentais numa perspetiva formativa e que estes aspetos devem estar relacionados
entre si. S6 compreendendo o individuo na sua singularidade o professor podera respeitar
0s ritmos e os interesses e necessidades de cada aluno, existentes no seio de cada contexto,
formulando critérios independentes em relagdo ao estipulado ou aos restantes alunos
(Cardinet & Eufrasio, 1993). Relativamente aos critérios de avaliagcdo importa que sejam
negociados entre professor e aluno, uma vez que a sua apropriacdo resulta na
compreensdo do que é esperado (Santos, 2015). Segundo a mesma autora, “o uso de

critérios de avaliacdo [negociados] permite a tomada de consciéncia de dificuldades e de
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pedidos de apoio” (p. 16). Contudo, o0 conhecimento dos critérios de avaliagao por si s6
ndo faz com que o desempenho do aluno seja melhor. Importa por isso que aliado a
existéncia de critérios de avaliacdo negociados se desenvolvam estratégias como o
feedback e materiais de apoio a esta pratica, como por exemplo a préatica continua de
questdes-aula ou momentos de discussdes a pares e/ou coletivas.

Segundo Fernandes (2006), a avaliagdo formativa “trata-se de uma avaliagéo
interactiva, centrada nos processos cognitivos dos alunos e associada aos processos de
feedback, de regulacéo, de auto-avaliacdo e de auto-regulacdo das aprendizagens” (p. 23).

Embora a avaliacdo formativa seja cada vez mais rica do ponto de vista tedrico
(Barreira, Boavida, & Araujo, 2006), a verdade é que muitos docentes continuam a sentir,
por varios motivos, algumas dificuldades em coloca-la em pratica nos seus contextos.
Deste modo, segundo 0s mesmos autores, estamos perante uma “a realidade do ensino
gue nem sempre proporciona condicdes para se proceder a uma avaliagdo continua,
tornando-se necessario seleccionar momentos cruciais de controlo da aprendizagem, de
maneira a que possa ser utilizada, pelo menos, uma avaliagdo sistematica e relevante.”
(Barreira et al, 2006, p. 97).

Porém, compreende-se que se torna cada vez mais urgente e necessario uma
mudanca conceptual nas praticas docentes, uma vez que a avaliacdo formativa pressupde
a identificagdo de dificuldades e o desenvolvimento de um trabalho continuado. Ademais,
a avaliacdo formativa tem ainda como objetivo tornar o aluno corresponsavel pela sua
aprendizagem, tornando-se este o centro do ato educativo e ndo os seus resultados
(Barreira et al, 2006).

A perspetiva formativa do Erro

Em conformidade com Barbosa e Ferraz (1995) numa perspetiva formativa o
erro € visto como algo normal e essencial para identificacdo e compreensdo das
dificuldades quer por parte do professor quer por parte do aluno (Barreira et al, 2006).
Partindo do que os alunos sabem & possivel adequar o processo de ensino e aprendizagem.
Nesta perspetiva, 0 erro € visto como fonte primordial e rica em informagéo relativamente
a uma situacdo de aprendizagem (Santos, 2002). Qualquer que seja 0 momento ou
contexto de aprendizagem estdo necessariamente implicadas dificuldades e erros,
“justamente porque é um processo de reestruturacao de representacdes prévias de saberes

que o aluno ja possuia” (Pinto & Santos, 2006, p. 39). Importa entdo compreender que a
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desconstrucédo do erro néo é feita de forma imediata e automatica apds a sua identificacéo,
mas sim com um envolvimento num trabalho partilhado entre professor-aluno. Para que
tal seja possivel, torna-se necessaria uma abordagem positiva do erro. Tendo como mote
o erro identificado num processo de avaliacao, é crucial que o aluno o compreenda (Pinto
& Santos, 2006). Sendo assim, € neste sentido que os instrumentos avaliativos devem
promover e apoiar esta compreensdo, para que se torne possivel ultrapassa-lo. Neste
sentido, passa-se da perspetiva do erro como algo sancionavel para a perspetiva de que
este assume um papel informativo (Santos, 2002).

No que respeita ao professor, esta abordagem positiva do erro permite uma
consciencializagdo individual dos conhecimentos e raciocinios do aluno. Provido desta
informac&o, o professor podera estruturar e focalizar uma prética diferenciada tendo em
vista a melhoria das aprendizagens e o desenvolvimento cognitivo de cada aluno. Quanto
ao aluno, através da identificacdo e compreensdo do erro este podera melhorar as suas
aprendizagens, desenvolvendo estratégias que lhe permitam ultrapassar as suas
dificuldades. E neste processo de reconstrugo que, por via por exemplo do feedback oral
e/ou escrito, se podera estabelecer uma relacdo de ensino-aprendizagem entre professor-

aluno, tendo em vista o desenvolvimento/aquisicdo de aprendizagens significativas.

O Feedback como elemento central da avaliacdo formativa

Segundo Tudella (2012), “ o feedback é um processo indispensavel para que a
avaliacdo se integre no processo de ensino-aprendizagem” (p. 24). Contudo, segundo o
modelo behaviorista o feedback é desnecessario porque pode ser aceite, modificado ou
rejeitado ( em Hattie & Timperley, 2007, p. 82). Assim, importa perceber do que se trata
e a maneira como o feedback deve fazer parte do processo de ensino e aprendizagem para
que contribua para uma melhoria das aprendizagens e do desempenho do aluno.

Segundo Hattie e Timperly (2007), o feedback € um poderoso processo tendo
em conta 0 seu impacto no ensino-aprendizagem, mas este impacto pode ter resultados
positivos ou negativos. No seguimento, aplicar o feedback para que o seu impacto seja
positivo depende do tipo de feedback e da forma como este é apresentado ao aluno. O
feedback assume-se como um instrumento da avaliacdo formativa se contiver informacéo
especifica relativamente a tarefa ou processos de aprendizagem que diminuam a diferenca
entre o que “se sabe” e o que ¢ “esperado que se saiba” (Hattie & Timperley, 2007). Na

perspetiva de Winne e Butler (1994) o feedback é uma informacao que permite ao aluno
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confirmar, adicionar, substituir ou reformular os seus conhecimentos, sejam estes
cognitivos, metacognitivos, crencas ou estratégias (em Hattie & Timperley, 2007, p. 82).

Para que o feedback assuma um papel eficaz e positivo no processo de ensino-
aprendizagem, Hattie e Timperly (2007), sugerem a interdependéncia entre trés questdes

que visam transmitir a ideia de ciclo em constante renovacgéo (Figura 2).

/ Para \\_
I onde
. vou? /

Como

\ 5 . vou? |
\ segue? / \. /
\.\ / x\\ /

e

/ O que \ // \--‘_
1' se |

~ - - e -

Figura 2 - Regulacéo do processo de ensino e aprendizagem

A primeira questdo, Para onde vou?, relaciona-se com a compreensdo do
desempenho do aluno. Nesta perspetiva, pretende-se desenvolver estratégias que
permitam identificar as aprendizagens e dificuldades do aluno. Assim, poderdo ser
utilizados, por exemplo, fichas de diagnostico, utilizados numa perspetiva de avaliacao
formativa. Sendo que a utilizagdo destes instrumentos de avaliagdo ndo procuram apenas
os resultados mas sim a identificacdo das aprendizagens e das dificuldades, focando-se,
portanto, nos processos de aprendizagem. Na mesma linha de raciocinio, os autores
sugerem que partindo da identificacdo do erro, os alunos compreendem onde estdo e onde
é esperado que cheguem. Nesta fase a identificacdo das conquistas, isto é, das
aprendizagens é igualmente importante. Assim, o aluno adquire conhecimento em relagéo
ao seu desempenho, compreendendo o que ja sabe e o que tem de melhorar. No
seguimento, importa que aluno e professor, ap6s identificacdo, compreendam o erro, o
gue exige e permite um momento de reflexdo sobre os processos. Relacionando esta fase
com a segunda questdo — Como vou?. Tal como revela a prépria questdo, pretende-se que
aluno e professor compreendam que estratégias devem estruturar para ultrapassar as
dificuldades e, consequentemente, melhorar o desempenho do aluno. Deste modo, o

feedback torna-se eficaz se contiver informacao que apoie o aluno na construgdo dessas
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estratégias, isto é, na compreensdo de como deve proceder para melhorar (Hattie &
Timperley, 2007). A terceira questdo, O que se segue?, assenta na ideia de continuidade,
relacionando-se com a compreensdo do que vem a seguir, na motivacdo por saber e
conhecer mais. Nesta fase, o feedback sera eficaz e pertinente se provido de uma
sequéncia de informacdo. Hattie e Timperly (2007) sugerem que nesta fase o feedback
promova ao aluno mais informacdo, mais exercicios e mais expectativas. Ademais, 0s
alunos a partir deste momento compreendem quais 0S passos a seguir, sentindo-se
motivados, interessados e envolvidos (Hattie & Timperley, 2007, p. 90). Segundo Sadler
(1989), o conjunto das respostas e a pratica continua de feedback é o que marca o fim da
diferenca entre “onde os alunos se encontram” e “onde € esperado que se encontrem” (em
Hattie & Timperley, 2007, p. 90).

Na pesrpetiva de Hattie e Timperly (2007), existem quatro niveis que a pratica
de feedback deve integrar para que resulte em aprendizagens significativas para o aluno
e na melhoria do seu desempenho: (i) feedback ao nivel das tarefas; (ii) feedback ao nivel
dos processos de resolucao da(s) tarefa(s); (iii) feedback ao nivel do desenvolvimento da
capacidade de autorregulacdo do aluno; e, por ultimo, (iv) feedback ao nivel do aluno e
do seu desempenho.

Relativamente ao primeiro nivel, feedback sobre as tarefas, este tem como
intencionalidade identificar 0 que numa dada tarefa esta certo/errado, o0 que deve ser
alterado, clarificado, substituido ou reformulado. Assenta, portanto, numa perspetiva de
correcdo. Contudo, esta pratica de feedback corretivo tem algumas adverténcias. Note-se
que muitos professores apenas identificam o que esta certo ou errado, levando os alunos
apenas a corrigir os erros sem refletir sobre 0s mesmos ou sobre 0s processos que 0
levaram a errar. Deste modo, importa que o feedback sobre as tarefas permita uma relacéo
entre as informac6es do feedback e a aprendizagem. Para que tal seja possivel é necessario

que o feedback ao nivel das tarefas:

¢ Inclua mais informacdo ou instrugdo sobre a tarefa, por exemplo, forneca pistas
que ajude o aluno a compreender o erro;

e Assuma uma linguagem clara e pouco complexa para que o aluno entenda as
informagdes apresentadas;

e Seja focado nos processos e ndo nos resultados, por exemplo, o feedback seja

qualitativo (isto €, numa perspetiva de melhoria), em vez de quantitativo;
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e Seja centrado no aluno e nas suas necessidades.

No seguimento, Winne e Butler (1994) afirmam que os beneficios do feedback
ao nivel das tarefas depende fortemente do alunos, isto €, da importancia que o aluno d&
as informac@es contidas no feedback, do seu envolvimento e necessidades em relacéo a
tarefa e da predisposicdo do aluno em receber esse feedback (em Hattie & Timperley,
2007).

No que respeita ao segundo nivel, feedback ao nivel dos processos de resolucéo
da(s) tarefa(s), os autores afirmam que este tem como intencionalidade apoiar o aluno na
compreensdo do erro. Acrescentam ainda que neste nivel de feedback pretende-se um
aprofundamento da compreenséo do erro, numa perspetiva de Ihe atribuir significado para
que passe a ser um conhecimento adquirido e se possa generalizar para outras tarefas. No
seguimento Hattie e Timperly (2007) defendem que ap6s a identificacdo do erro (no
primeiro nivel) pretende-se agora que o aluno se envolva e construa estratégias de
correcdo. Provido destas estratégias o aluno vai sendo cada vez mais capaz de ultrapassar
as suas dificuldades autonomamente. Além deste desenvolvimento cognitivo, o feedback
neste nivel pretende ainda que o aluno tome consciéncia que 0 seu sucesso depende,
também, do seu envolvimento e esforco pessoal. Deste modo, o feedback deve fornecer
ao aluno pistas que promovam o envolvimento do aluno na pesquisa de informaces que
Ihe permitam construir novas estratégias.

No terceiro nivel, feedback ao nivel do desenvolvimento da capacidade de
autorregulacédo, pretende-se que os alunos sejam capazes de refletir sobre o que fazem
autorregulando as suas agdes. Os autores afirmam que a autorregulacdo envolve uma
interacdo entre 0 compromisso, o controle e a confianga, isto €, relaciona-se com a forma
como o aluno controla, orienta e regula as suas a¢Ges em fungdo do objetivo. Hattie e
Timperly (2007) compreendem que existem alguns aspetos que regulam a eficécia do

feedback a este nivel, entre eles constam:

i. A capacidade do aluno para criar um feedback interno e autoavaliar — isto €, 0
conhecimento do aluno em relagdo ao seu desempenho;

ii. A predisposicdo do aluno para procurar compreender as informacoes
apresentadas no feedback — isto é, o esforco pessoal para se envolver em

pesquisas e compreender as informacdes contidas no feedback;
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iii.  Corregdo dos erros, por parte do aluno — isto &, & importante que o feedback
promova uma compreensdo do erro para que o aluno ndo se sinta desmotivado
e mantenha a intencdo de melhorar a sua aprendizagem;

iv. A capacidade do aluno em reconhecer as suas aprendizagens e dificuldades —
isto €, o nivel de confianca ou certeza em relacédo aos erros, ou seja, o feedback
é melhor aceite quando o aluno sente necessidade de evoluir, reconstruindo a
sua aprendizagem e ultrapassando as dificuldades;

v. A capacidade do aluno em solicitar ajuda — isto é, a capacidade do aluno em
compreender que o feedback o pode apoiar no desenvolvimento das suas

capacidades e na melhoria do seu desempenho

Por ultimo, os autores referenciados, assumem que o quarto nivel, feedback ao
nivel do aluno e do seu desempenho, tem como intencionalidade o reforco positivo do
seu trabalho/desempenho. Note-se que este reforco ndo deve passar apenas por
informagdes padronizadas como “Boa, conseguiste!” ou, entre outras, “Parabéns, bom
trabalho”. Segundo os autores este refor¢o ndo deve, por isso, ser um mero reforgo mas
sim conter, simultaneamente, informacdes e pistas que apoiem e orientem o aluno na
melhoria do seu desempenho e valorizem o seu esforgo e aprendizagens. Na minha
interpretacdo sobre o que € sugerido por Hattie e Timperly (2007) o reforgo positivo sera
pertinente se apresentado num misto entre valorizacdo, motivacdo e informagbes que
permitam ao aluno autorregular e autoavaliar o seu desempenho. Ademais, acrescentam
0s autores, cabe ao professor a préatica de feedback no sentido de orientar ¢ “dar pistas”
para que o aluno compreenda a eficacia das suas estratégias, bem como para autorregular
as suas acdes. No seguimento, importa que o feedback, nesta fase, surja como um
impulsionador para que o aluno se sinta motivado e envolvido, assumindo um papel
consciente e responsavel no processo de construgdo do seu proprio conhecimento.

Deste modo, poder-se-a concluir que o tipo de feedback e a forma como este é
apresentado aos alunos delineara a sua eficacia ou ineficacia em relacdo ao processo de
ensino e aprendizagem. N&o obstante, entende-se que quando centrado na tarefa e nos
processos, com informacdo clara sobre a(s) tarefa(s), fornece pistas e promove o
desenvolvimento da capacidade de autorregulacdo do proprio aluno, o feedback é um
instrumento poderoso no processo de ensino e aprendizagem, quer para o aluno quer para

0 professor.

15



Nesta perspetiva, tal como afirma Fernandes (2006), “o feedback é importante
para activar os processos cognitivos e metacognitivos dos alunos, que, por sua vez,
regulam e controlam os processos de aprendizagem, assim como para melhorar a sua

motivacao e auto-estima” (Fernandes, 2006, p. 31).

A avaliacao reguladora das aprendizagens

A avaliacdo formativa, ao focar os seus objetivos primordiais na reflexdo sobre
todo o processo de aprendizagem, assume um papel de destaque no que respeita a
regulacdo do processo de ensino-aprendizagem (Tudella, 2012). A avaliagéo reguladora
entende-se como sendo algo que surge durante a acdo, durante a aprendizagem. Esta
dimensdo da avaliacdo exige do professor a capacidade de estruturar momentos e
ferramentas diferenciadas e um maior respeito e atengéo pelos ritmos e heterogeneidade
dos alunos (Guimardes, Cunha, & Abrantes, 1997). Segundo o previsto no Despacho
Normativo n.° 14/2011 “a avaliacdo é um elemento integrante e regulador da préatica
educativa, permitindo uma recolha sistematica de informac@es que, uma vez analisadas,
apoiam a tomada de decisdes adequadas a promogdo da qualidade das aprendizagens”.
Insere-se assim a avalia¢do reguladora como estratégia do ato avaliativo por parte do
professor e do aluno, na qual o professor promove junto do aluno o desenvolvimento de
competéncias que lhe permitam a tomada de consciéncia, compreensdo e superacao do
erro. Isto é, utilizando uma avaliacdo reguladora o professor promove, numa perspetiva
formativa, o desenvolvimento da capacidade de autorregulacdo que implica o
desenvolvimento da capacidade de metacognicao (Fernandes, 2006).

A avaliacdo reguladora que o professor faz pde em acdo a autorregulacdo das
aprendizagens por parte do aluno. Assim, segundo o mesmo autor, na avaliacdo
reguladora por parte do professor e de autorregulagdao por parte do aluno “interessa
sobretudo estudar como é que os alunos aprendem, a partir das teorias que se conhecem,
para que se utilize uma avaliacdo formativa que os ajude [aos alunos] a regular, por si so,
aaprendizagem” (Fernandes, 2006, p. 27). Ademais, a avaliacdo reguladora assume assim
dois papeis distintos, embora relacionados entre si,

“a) uma regulagdo do dispositivo pedagdgico: o professor, informado dos

efeitos do seu trabalho pedagdgico, modifica a acdo, ajustando as suas

intervencdes; b) uma regulacdo da atividade do aprendente: o aluno toma
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consciéncia das dificuldades com que se depara no seu percurso de formagéo

a fim de reconhecer e de corrigir os erros” (Fernandes, 2006, p.74).

A autorregulacdo por parte do aluno assume assim um papel de destaque numa
perspetiva de avaliagdo formativa. Sendo que o0 objetivo se centra nos processos de
aprendizagem e no aluno importa que este compreenda “onde estd” e “onde se espera que
chegue”, ao nivel da aprendizagem. Desta forma, a capacidade de regular as suas
aprendizagens € um meio fundamental para que o aluno assuma um papel ativo no ato
avaliativo (Santos, 2002). Contudo, segundo a mesma autora citando Nunziati (1990), “A
regulacao externa desenvolvida pelo professor deve apenas acontecer quando as outras
vias ndo funcionam. E um recurso de Gltima instancia, ndo é mais do que uma via de
recurso alternativa, quando os mecanismos de auto-regulacdo do aluno estdo gripados”
(p. 78). Podera entdo entender-se que apesar do professor utilizar a avaliacdo reguladora
sobre as aprendizagens dos alunos, esta ndo deve substituir o envolvimento ou a
autorregulacéo das aprendizagens por parte do préprio aluno. Assim, compreende-se que
a avaliacdo reguladora por parte do professor deva assumir um papel intrinseco ao
trabalho avaliativo do mesmo, para que sustente a sua pratica de forma mais eficaz e
fundamentada, permitindo alteracdes e ajustes. Assumindo assim a capacidade de
autorregulacéo por parte do aluno uma posicéo de destaque, uma vez que promove uma

atitude mais comprometida e responsavel sobre as suas aprendizagens.

A Metacognicao

O facto de os alunos serem capazes de pensar e refletir sobre as suas
aprendizagens estd intimamente relacionado com a capacidade de metacognicao.
Segundo Pinto (2003), entende-se por metacognicdo a capacidade de “reflexdo sobre os
seus proprios processos de aprendizagem” (p. 9). Neste sentido, proporcionar momentos
em que os alunos sejam capazes de refletir sobre o que fazem é desenvolver a capacidade
de metacognicdo. Um aluno que é capaz de refletir sobre as suas aprendizagens é mais
autonomo, capaz de regular o que faz.

Possibilitar o desenvolvimento da capacidade de metacogni¢do promove a
aceitacdo da avaliacdo como um processo partilhado entre professor-aluno. No qual o
professor assume um papel mais passivo, isto &, de orientador das aprendizagens e o0 aluno
como corresponsavel do processo de construcdo do seu proprio conhecimento
(Fernandes, 2006; Pinto & Santos, 2006; Semana & Santos, 2009).
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No seguimento, para uma abordagem que visa a avaliacdo formativa é essencial
promover momentos de desenvolvimento da capacidade de metacognic¢éo. Partindo da
reflexdo sobre as suas aprendizagens os alunos tornam-se progressivamente capazes de
regular as suas acoes e 0 seu conhecimento (Dias & Semana, 2009). A capacidade de
metacognicdo promove o desenvolvimento de competéncias relacionadas com a
identificacdo e compreensdo das préprias dificuldades, permitindo estruturar estratégias
que visem ultrapassa-las (Dias & Semana, 2009). Desta forma, os alunos tornam-se mais
capazes ¢ responsaveis pelos processos de “avaliagdo, regulagdo e organizagdo dos
proprios processos cognitivos” (Ribeiro, 2003, p. 110). Neste processo de reflexdo o
aluno toma consciéncia do seu conhecimento, das suas dificuldades, dos seus sucessos e
insucessos e estrutura alternativas, possibilitando um conhecimento de si proprio e da sua

aprendizagem.

O uso de Questdes-Aula como instrumento de acdo da avaliacdo reguladora

Como tem vindo a ser evidenciado este projeto insere-se numa perspetiva de
avaliacdo formativa. Segundo Lowe e Hasson (2011) a avaliacdo formativa pode assumir
um papel importante e propiciador de um conjunto de beneficios para a aprendizagem
dos alunos. No seguimento os mesmos autores sugerem que este beneficios se relacionam

com:

e Partir do que os alunos sabem, identificando as dificuldades e aprendizagens de
cada um;

e Identificar dificuldades comuns a um dado contexto/grupo;

e Estruturar novas estrategias de avaliacdo para dificuldades e / ou erros mais
frequentes;

e Apoiar o aluno a autorregular as suas acdes antes de uma avaliacdo sumativa;

e Desenvolver estratégias e/ou objetivos de forma continua;

e Identificar pontos fortes e fracos numa perspetiva de (re)formulacdo das

aprendizagens.
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No seguimento, importa perceber de que forma este tipo de avaliacdo podera ser
implementada tendo em vista uma relagdo constante entre 0s intervenientes no processo
de ensino-aprendizagem. Com efeito, uma das primeiras dificuldades com que os
docentes se deparam remete para a construcdo ou utilizacdo de instrumentos que
efetivamente tenham por intencionalidade uma perspetiva formativa, apoiando os alunos
e, do mesmo modo, sejam adequados as praticas e aos contextos. Tal como afirmam Pinto,
Martins e Sousa (2008) “os instrumentos nao sdo universais, mas adequados ao tipo de
tarefa e ao contexto, isto €, os instrumentos devem ser adaptados ou pensados de acordo
com os objectivos, com a faixa etaria ¢ nivel de conhecimentos dos alunos” (p. 9).

As mini-quizzes ou questfes-aula, segundo Lowe e Hasson (2011), sdo uma
espécie de mini questionarios que permite ao professor e ao aluno perceber o desempenho
do aluno. Da mesma forma, atraves do questionamento em relacdo a qualquer contetdo
de qualquer area do conhecimento, recolhe-se informacao sobre o que os alunos sabem e
0 que necessitam desenvolver ou aprofundar. Relativamente a sua implementagdo junto
dos alunos, importa que as questdes-aula contenham um nimero limitado de perguntas e,
guando entregues aos alunos, sejam providas de feedback por parte do professor.
Ademais, importa ainda que o professor ndo proponha ao aluno questdes-aula sem que 0s
alunos tenham recebido o feedback relativo a uma questdo-aula anterior. Embora os
autores se remetam para o uso deste instrumento através de uma plataforma moodle, estas
questdes-aula poderdo seguir 0s mesmos objetivos e a mesma estrutura quando entregues
em papel.

Como referido, numa segunda fase, as questdes-aula visam uma atribuicdo de
feedback relativamente ao desempenho do aluno. Isto &, ap6s recolher a informacéo dada
pelos alunos ao darem as respostas as questdes colocadas, o professor estrutura um
feedback individual, seguindo os principios enunciados anteriormente, destacando o que
o0 aluno ja sabe e o que deve reforcar ou rever. Tal como afirmam Blanco e Ginovart
(2010), desde que a avaliagdo assume um papel mais importante na educacdo que o
feedback desempenha um papel de destagque no processo de ensino-aprendizagem (p. 3).
No seguimento, as autoras referem que as questdes-aula sdo um instrumento facilitador
para a atribuicdo imediata de feedback focado nas aprendizagens e nas dificuldades do

aluno. Citando Blanco e Ginovart (2010),

“Getting quick feedback after a quiz is a useful tool for students to evaluate

their own activity and helps them become more successful, as they can analyse
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their own way of thinking and begin to understand why an answer is not

correct” (p. 3).

Segundo Blanco e Ginovart (2010), em 2005 na Universidade Politécnica da
Catalunha comecou-se a utilizar a ferramenta de quiz na plataforma Moodle. Esta
ferramenta, tal como as questdes-aula, representa uma alternativa aos tradicionais testes
e exames (p. 1). No seguimento, acrescentam as autoras, em 2008 foram levados a cabo
mais alguns projetos com o intuito de melhorar este instrumento de avaliagéo (Blanco &
Ginovart, 2010). Com efeito, para a analise e melhoria da ferramenta quiz séo tidas em
conta a avaliacdo, da mesma, por parte dos alunos e a pertinéncia das questdes
apresentadas (Blanco & Ginovart, 2010).

Em Gltima analise, o professor ao longo de um percurso conseguira criar um
arquivo composto por questdes-aula referentes a todos os conteudos das varias areas do
conhecimento. Numa perspetiva colaborativa entre docentes, Lowe e Hasson (2011)
sugerem que este arquivo podera ser partilhado entre os mesmos, referindo-se a esta
prética por via de uma plataforma tecnoldgica. Contudo, a criacdo de um arquivo, em
papel ou virtualmente, permite que a estruturacdo de questdes-aula por conteidos seja
mais composta, uma vez que hd uma partilha e colaboracdo por parte de varios
professores. Com efeito, o arquivo construido é constituido, em Gltima instancia, por um
colaborativo conjunto de questdes-aula, ricas em conteudo e reutilizaveis (Lowe &
Hasson, 2011). N&o obstante, importa referir que as questdes-aula, ou quiz, bem como o
feedback devem ser, em qualquer caso, adaptados tendo em conta as necessidades
especificas de cada aluno e do contexto. Tal permite que os alunos se apropriem dos
instrumentos de avaliacdo e se sintam envolvidos no processo, pois “Se os alunos nao
percebem quais os objectivos de tais instrumentos estes ndo fardo sentido e acabam por
perderem toda a sua importancia” (Pinto et al, 2008, p. 9). Brookhart et al. (2004)
acrescentam ainda que quando o aluno é envolvido na sua prépria avaliacdo pode, na
verdade, desenvolver capacidades de reflexdo e de metacognicdo (pensar sobre o
pensamento), (Brookhart, Andolina, Zuza, & Furman, p. 225). Assim, a pratica de
questBes-aula assume uma perspetiva formativa quando aliada a atribuicdo de feedback

focado nos processos de ensino e aprendizagem.
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Algumas consideragdes sobre o ensino da Matematica

O Programa de Matemaética para o Ensino do 1° Ciclo do Ensino Bésico (2013)
apresenta e descreve os conteildos a desenvolver e determina os niveis de desempenho
dos alunos em cada ano de ensino (Ministério da Educacdo, 2013). No seguimento,
relativamente ao ensino da Matematica determina-se que “as escolas e os professores
devem decidir quais as metodologias e 0s recursos mais adequados para auxiliar os seus
alunos a alcangar os desempenhos definidos nas Metas Curriculares” (Ministério da
Educacéo, 2013, p. 28).

Para o 1° Ciclo do Ensino Basico o Programa de Matematica determina que
existem trés capacidades transversais: a resolucdo de problemas; o raciocinio e a
comunicacgdo (Ponte & Sousa, 2010, pp. 30-33). Relativamente ao desenvolvimento da
capacidade de resolucdo de problemas os alunos, do 1° Ciclo, “desenvolvem esta
capacidade resolvendo problemas de diversos tipos, preferencialmente do quotidiano,
identificando a informagdo relevante sobre o problema e o seu objetivo” (Ponte & Sousa,
2010, p. 30). N&o obstante, importa perceber que o que inicialmente constitui um
problema sera em outro momento, para o aluno, um simples exercicio “conforme ele
disponha, ou ndo, de um processo que lhe permita resolver rapidamente essa questao”
(Ponte & Sousa, 2010, p. 30).

Em relagdo ao raciocinio, os autores afirmam que este € “naturalmente dedutivo”
embora o raciocinio indutivo “ocupe também um lugar importante em Matematica”

(Ponte & Sousa, 2010, p. 31). Segundo Sternberg (2000), citado por Pillon (s.d.)

“0 raciocinio dedutivo é o processo de raciocinar a partir de uma ou mais
declaragdes gerais, com relacdo ao que é conhecido, para alcan- ¢ar uma
conclusdo l6gica certa, que usualmente envolve uma aplicacdo especifica da
declaracdo geral. Em comparacdo, o raciocinio indutivo é o processo de
raciocinar a partir de fatos ou de observacdes especificas para alcancar uma
provavel conclusdo que possa explica-los; o raciocinador indutivo pode,
entdo, usar essa provavel conclusdo para tentar predizer circunstancias
especificas futuras. O aspecto-chave que distingue o raciocinio indutivo do
dedutivo é que ndo é possivel alcangar uma concluséo ldgica certa — apenas

uma conclusdo provavel ou particularmente bem-fundamentada” (pp. 5-6).

Ao nivel do desenvolvimento do raciocinio para os alunos do 1° ciclo

determinou-se que “o aluno deve ser capaz de (i) explicar ideias e processos e justificar
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resultados matematicos e (ii) formular e testar conjecturas relativas a situacfes
matematicas simples” (Ponte & Sousa, 2010, p. 32). Acrescentam o0s autores que cabe ao
professor estruturar metodologias e instrumentos que visem o desenvolvimento das
capacidades referidas por parte dos alunos.

Por Gltimo, o desenvolvimento da capacidade de comunicagéo visa que 0s alunos
deste nivel de ensino sejam capazes “de comunicarem as suas ideias matematicas
oralmente, por escrito e por outras formas, e compreenderem as ideias formuladas pelos
outros” (Ponte & Sousa, 2010, p. 33). Assim, o desenvolvimento desta capacidade
depende do professor “proporcionar oportunidades adequadas aos seus alunos e também
do feedback que Ihes d& relativamente aos seus desempenhos” (Ponte & Sousa, 2010, p.
33).Para que a aprendizagem da Matemaética seja eficaz importa que as metodologias e
instrumentos estruturados pelo professor facam sentido, isto €, sejam adequados aos
contextos, aos alunos e as suas necessidades (Dias P. , 2009). Ademais, importa que
avaliacdo seja parte integrante da aprendizagem da Matematica pois “ o desenvolvimento
de uma avaliacdo adequada permitira que o aluno compreenda quais 0s conhecimentos
matematicos e os desempenhos que sao valorizados, permitindo assim orienta-lo no seu
estudo” (Santos, 2005, p. 4). Deste modo, é dado destaque a aspetos que incluem a
interacdo entre os intervenientes (professor-aluno; aluno-professor e aluno-aluno), o
feedback, o didlogo e o envolvimento ativo do aluno, no qual os alunos desenvolvem
capacidades de autorregulacdo, autoavaliacdo e heteroavaliacdo (Dias P. , 2009).

Com efeito faz todo o sentido criar ambientes de ensino e aprendizagem da
Matematica que promovam 0s pressupostos acima referidos. Assim, a avaliacdo e a
aprendizagem funcionam de forma articulada e integrada numa perspetiva de avaliagdo
formativa. Deste modo, a avaliacdo foca-se ndo sO nos resultados dos alunos mas,
sobretudo, nos processos de aprendizagem. Com efeito, tendo como objetivos a
valorizacdo das aprendizagens, identificacdo do erro e a superagdo das dificuldades,
procura-se a melhoria do desempenho do aluno (Santos, 2005; Fernandes, 2006; Dias P.
, 2009).
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— Metodologia de trabalho

ldentificacdo do método

No presente capitulo pretende-se dar a conhecer, de forma sustentada a
metodologia seguida neste estudo.

Alguns autores defendem que a investigacdo podera ser do tipo quantitativo ou
qualitativo. Por um lado, a investigacao quantitativa preocupa-se, sobretudo, em recolher
dados, analisando a suas relacdes através de técnicas normalmente estatisticas como o
intuito de construir leis passiveis de generalizacdo. Na investigacdo qualitativa, o foco
estd colocado na compreensdo do individual. Pretende-se essencialmente compreender e
explicar as singularidades (Bell, 1997, p. 20). Tendo em conta o que ¢é apresentado pela
autora, considero que o presente estudo se inseriu, sobretudo, numa investigacao do tipo
qualitativo, uma vez que se pretendia compreender as dificuldades dos alunos, e ajuda-
los para que estes as superassem através do feedback.

O tipo de estudo realizado pode integra-se numa metodologia préxima da
investigacdo-acdo embora, como refere Bell (1997), “existem varias definicdes de
investigagdo-acc¢ao” (p. 20). Ou, na mesma linha de pensamento, como refere Afonso
(2005) “a designacdo de investigacdo-accao recobre uma realidade complexa e
multifacetada” (p. 74). Contudo, entendo que a definigdo proposta por Jonh Elliott (1991),
citado por Afonso (2005), consiste numa definigcdo simples e compreensivel do complexo
conceito envolvido. Este autor afirma que a investigacdo-acao “trata-se do estudo de uma
situacdo social com o objectivo de melhorar a qualidade da accdo desenvolvida no seu
interior” (p. 74).

Anténio Esteves (1999) estabelece um conjunto de trés aspetos que, relacionados
entre si, formam os trés objetivos inerentes a investigacdo-acdo. Os objetivos delineados

pelo autor passam por objetivos de investigacao (onde se procura conhecer e compreender
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a situacdo real); objetivos de inovacdo (que leva o investigador a refletir sobre os
conhecimentos de forma a agir, na tentativa de solucionar as dificuldades do contexto); e
objetivos de formagao de competéncias (ou seja, “o desenvolvimento de um processo de
aprendizagem social envolvendo todos os participantes em funcdo dos dois primeiros
objectivos” (Esteves, 1999, p. 271).

Assim, considero que, tendo em conta as opinides dos autores citados, este
estudo se inspira na metodologia de investigacdo-acdo. Isto porque, primeiramente optei
por reunir informacdo que me permitisse identificar a realidade do contexto, em termos
de aprendizagens. Conversei com a professora cooperante sobre as dificuldades dos
alunos, analisei alguns documentos (testes de avaliacdo e apontamentos da professora
cooperante) e pude constatar que, a nivel geral, a classificacdo quantitativa apontava para
um menor dominio relativamente a area curricular da Matematica. Seguidamente, refleti,
planifiquei e implementei, com o conhecimento dos alunos e equipa de sala, a minha
proposta de ato avaliativo, com base nas questfes-aula e feedback e com vista o
desenvolvimento da capacidade autorregulacdo dos alunos, sobretudo, na &rea da
Matematica.

Né&o obstante, considero ainda importante referir que uma das praticas que tentei
desenvolver durante todo o trabalho, relaciona-se com a reflex&o. Acredito que, tal como
afirma Dias (1995), ¢ insensato separar a a¢ao da reflexdo uma vez que “a vida reclama
a reflexdo, a reflexdo estrutura a vida, as duas apelam para a sintese da praxis” (p. 8). E
nesta perspetiva que considero que o educador ou professor deva apoiar a sua pratica,

para que a reflexdo aconteca antes, durante e apés a agao.

Contexto

O presente projeto de investigacdo desenvolveu-se junto de alunos do 2° B, do
1.° Ciclo do Ensino Basico, num Agrupamento de Escolas em Almada. O edificio da
escola conta j& com onze anos de existéncia, tendo sido feitas obras recentemente.
Relativamente aos espacos fisicos, a escola tem oito salas de aula destinadas ao ensino do
1.° CEB, duas salas de Jardim de Infancia (JI), uma sala de professores, um centro de
recursos, uma biblioteca escolar, uma sala polivalente e outra multiusos e um refeitério.
Relativamente aos recursos humanos a escola conta com uma equipa de oito docentes e

trés ndo docentes e cerca de 173 alunos (Camara Municipal de Almada, 2015).
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A turma do 2.°B é formada por um total de vinte e seis alunos, doze do sexo
feminino e catorze do sexo masculino. No seu conjunto a turma tem vinte e cinco alunos
de nacionalidade portuguesa e um de nacionalidade brasileira. Segundo o Plano Anual de
Trabalho da Turma, os alunos sao interessados e empenhados e “mantém boas relagdes
com os adultos e com os pares” (p. 7).

A turma apresenta, segundo o mesmo documento, um bom nivel de
desenvolvimento na aquisi¢ao das aprendizagens relativas as diferentes areas de ensino,
contudo existem quatro casos de insucesso. Estes casos de insucesso sdo evidenciados
apos apreciacdo e resultados de avaliacdo continua resultantes de tarefas das areas de
Portugués e Matematica (PTAL, 2013-2014, p. 9).

Todos os dias sdo destinadas horas para o ensino d Matematica e do Portugués
da parte da manha e, a tarde, as horas sao distribuidas pelo ensino do Estudo do Meio e,
rotativamente, pelo desenvolvimento da Expressfes Artisticas e Fisico-Motoras. Durante
o0 tempo de estagio, a dinamizacdo destas aulas foram asseguradas por mim e pela minha
colega de estagio, Sonia Ferreira. Além do periodo normal, existem ainda Atividades de
Enriquecimento Curricular (AEC’s), assegurados por outros professores.

Relativamente a area da Matematica, em conversa com a professora cooperante,
compreendeu-se que apesar de interessados e participativos, os alunos revelam alguma
dificuldade no desenvolvimento do raciocinio matematico, da capacidade de
argumentacdo, bem como na capacidade de autorregulacdo (PTAL, 2013-2014, p. 9).
Relativamente a préatica de questfes-aula e atribuicao de feedback escrito, a turma nunca

tinha realizado tarefas deste tipo.

Descricdo dos dispositivos e dos procedimentos de recolha de informacdo

No seguimento de questdes relacionadas com a metodologia seguida no presente
estudo, considero importante referir alguns aspetos relacionados com o contexto e a sua
situacdo ao nivel da aprendizagem da Matematica. Ademais, importa compreender que
na recolha de dados foram utilizados o0s seguintes procedimentos: observacao

participante; entrevistas (a quatro alunos); e, analise documental.
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Técnicas de recolha e tratamento dos dados

Observacdo participante

Relativamente a observacdo participante, apds algumas leituras, entendo que
esta consiste na participacao do proprio investigador antes, durante e apos todo 0 processo

do trabalho de investigacdo. Na perspetiva de Becker, citado por Burgess (2001),

0 observador participante retine dados porque participa na vida quotidiana do

grupo ou da organizacdo que estuda. Ele observa as pessoas que estuda por
forma a ver em que situacdes se encontram e como se comportam nelas. Ele
estabelece conversa com alguns ou todos os participantes nestas situacdes e
descobre as interpretacdes que eles ddo aos conhecimentos (p. 86).

Veja-se que a investigacdo que incorpora a observagao participante tem, entre
outras, a vantagem de recolher informacdo no momento, baseada em situacGes reais que
ocorrem durante a acdo do investigador ou dos atores do estudo (Burgess, 2001). Foi nesta
perspetiva que recolhi frequentemente notas de campo, de conversas informais que tinha
com os alunos ou que existiam entre estes, com o intuito de melhor compreender os
efeitos do estudo. Considero que, durante a recolha de dados, a observacdo foi
fundamental para uma reflexdo mais fundamentada da minha pratica pedagogica e do
meu papel enquanto investigadora.

A medida que fui intervindo, junto dos alunos, compreendi que existiam varias
questdes que estdo intimamente relacionadas com o ato de observar, entre outras, O que
observar, porqué e como? Durante a dinamizacdo das aulas, e enquanto apoiava 0s
alunos, sentia necessidade de registar o que observava, pois facilmente me esquecia de
pormenores que, uma vez esquecidos, a observacéo, em si, perdia o seu sentido inicial.

Acredito que as notas de campo tenham sido uma boa forma, pois eram rapidas
e, mesmo que por topicos, posteriormente facilitavam a compreensdo do que se tinha
passado.

Passei entdo a considerar que o registo escrito € uma forma eficaz que
posteriormente apoia a reflexdo do observador e/ou investigador. Encontro a minha
opinido fundamentado no ja referido por Lemos (2013-2014), ao afirmar que
“observamos e registamos o que faz e como faz. Porque essa ¢ a melhor maneira de

compreender, de ver 0s processos de desenvolvimento das criangas” (p. 5).
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Entrevistas

No que diz respeito as entrevistas aos alunos, estas tiveram como objetivo
principal compreender, no entender dos mesmos, quais os efeitos da realizagdo de
questdes-aula, bem como do feedback associado.

ApoOs ter entrevistado quatro alunos, senti desde logo a dificuldade que esta
técnica abarca, talvez, resultado da minha inexperiéncia. Entre outras, considero que
quando a entrevista ¢ vista como “uma conversa entre o entrevistar ¢ o entrevistado”
[Moser e Kalton, 1971 citados por (Bell, 1997, p. 118)], a maior dificuldade é ndo nos
deixarmos levar pelo que o entrevistado nos vai dando a conhecer, pois isso podera afastar
0 investigador do objetivo principal. Contudo, considero que as entrevistas me
possibilitaram, de uma forma geral, refletir acerca dos resultados obtidos.

Importa ainda salientar que a minha opcao por realizar entrevistas prende-se com
o facto de compreender que estas constituem um meio que possibilita ao investigador ir
adaptando as suas questdes tendo em conta a resposta do entrevistado (Bell, 1997). Sendo
que é acompanhada do beneficio de, no momento, aprofundar uma dada resposta no
sentido de a melhor interpretar e compreender (Bell, 1997).

Andlise Documental

Por fim, mas ndo menos importante, resta-me referir a importancia da anélise
documental ao longo de todo o processo de investigacdo que tem vindo a ser
desenvolvido. Entendo por analise documental, tal como referido por Chaumier citado
por Bardin (1977), “uma opera¢do ou um conjunto de operagdes visando representar o
conteldo de um documento sob uma forma diferente da original, a fim de facilitar num
estado ulterior, a sua consulta e referenciacao” (p. 45). Assim, importa referir que
considero que analise documental é fundamental num projeto de investigacdo, pois
permite-me sustentar e melhor fundamentar a minha pratica relacionando-a com a teoria,
de uma forma reflexiva. Esta relacdo entre a reflexdo e todo o processo reside na
perspetiva ja defendida por Amaral, Moreira e Ribeiro, citado por Lemos (2004), ao

afirmar que:

0 modelo de ensino reflexivo permite a interseccdo harmoniosa entre a pratica
e os referentes tedricos. Uma pratica reflexiva leva a (re)construcdo de

saberes, atenua a separacao entre a teoria e pratica e assenta na construcdo de
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uma circularidade em que a teoria ilumina a préatica e a préatica questiona a
teoria (p. 45).

Andlise de dados

A andlise dos dados visa uma melhor compreensdao por parte do préprio
investigador sobre, no caso, as producdes dos alunos, as entrevistas e as notas de campo.
Simultaneamente, pretende-se apresentar uma informacdo clara e objetiva sobre esses
mesmos materiais (Bogdan & Biklen, 1994).

Desta forma, podera considerar-se que os documentos analisados no presente
trabalho se dividem em fontes primarias e fontes secundérias (Bell, 1997). As fontes
primarias sdo, no caso, as questdes-aula, o feedback, as entrevistas e as notas de campo.
Ja as fontes secundarias relacionam-se com as interpretacdes feitas em relacdo as fontes
primarias. Contudo importa salientar que nem todos os dados recolhidos durante a
implementacdo da proposta de questdes-aula sdo dados a analisar, mas sim material que
apos o cruzamento de informacgdes permitem a construcdo de dados significativos em
relacdo ao estudo (Bogdan & Biklen, 1994).

Com efeito, procurei cruzar as informagdes recolhidas em momentos de
observacao em sala (notas de campo), entrevistas com alguns alunos, rea¢ées dos alunos
face ao feedback associado e as respostas dadas nas proprias questdes-aula. No
seguimento, com base nos pressupostos tedricos do presente trabalho e nos dados
recolhidos procurou-se caminhar no sentido de responder a questdo inicial da

investigacao em epigrafe.

Procedimentos

Comecei por entregar trés questdes-aula por semana, a cada um dos 26 alunos e
no seguimento da exploracdo de uma tarefa matematica. Ndo obstante, importa salientar
que existiram dois tipos de questdo-aula, nomeadamente, de apoio ao desenvolvimento
calculo mental e de apoio ao desenvolvimento de novos contetidos matematicos. Quanto
ao primeiro tipo, optou-se por ser entregue uma vez no inicio da exploracao de tarefas de
calculo em cadeia e outra mais no final do tempo de estagio, no seguimento de uma tarefa
do mesmo tipo. Importa salientar que neste tipo de questdes-aula o feedback atribuido foi,

nos dois casos, feedback oral baseado no questionamento oral. Quanto ao segundo tipo
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referido, foi inicialmente entregue uma ficha no final de cada aula de Matematica, ou seja,
trés por semana. Contudo, devido aos factos descritos e analisados no capitulo 4, do
presente documento, compreendeu-se que seria mais pertinente entregar apenas uma
questdo-aula apds o final de um congresso matematico. Este ultimo acontecia uma vez
por semana, durante as Ultimas seis semanas de estagio.

Assim, ao longo do tempo de estagio, foram realizadas um total de nove
questdes-aula, sendo que as primeiras duas, quando entregues, foram acompanhadas de
feedback oral, passando a partir da terceira questdo-aula a ser entregues acompanhadas
por um post-it com o feedback escrito. Note-se que a primeira questdo-aula foi entregue
na terceira semana de estagio e a Ultima na sétima semana, sendo que desde o inicio da
sua implementacdo em todas as semanas foi entregue, a cada aluno, pelo menos uma
questdo-aula.

No que concerne aos procedimentos relativos a pratica de questdes-aula, estes
consistiram em trés fases, nomeadamente, realizacdo, entrega e revisdo. Sendo que no
capitulo 4 do presente do documento séo apresentadas cada uma das fases, as questdes-
aula propostas aos alunos, o tipo de feedback, as alteracGes e as respetivas justificacoes.

Para uma melhor compreensdo dos procedimentos e da forma como se foi

procedendo ao longo da investigagéo veja-se a seguinte tabela (Tabela I):

QA3! — Apéndice | X - - -
QA4 — Apéndice I X X? - -
QA5 — Apéndice Il1 X - X -
QA6 — Apéndice IV - X X -
QA7 — Apéndice V - X X X
QA8 — Apéndice VI - X X X
QA9 — Apéndice VII - X X X

! Repare-se que as QA1 e QA2 (Figuras 3 e 4 — pagina 31) remetem para as questdes-aula de apoio ao
desenvolvimento do calculo mental para as quais se atribuiu feedback oral.
2 Note-se que esta questdo-aula inicialmente apenas foi entregue com feedback oral e ap6s reflexdo sentiu-

se necessidade de introduzir o feedback escrito.
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Tabela I - Procedimentos e alteragdes ao longo da investigacao

Ap0s a implementacdo, organizei um arquivo com todas as produgdes, questdes-
aula, dos alunos. De seguida, tornou-se fundamental agrupar as notas de campo de acordo
com o seu contexto. As questdes-aula foram agrupadas em duas sec¢des, nomeadamente,
duas relativas ao desenvolvimento do calculo mental e sete de consolidacdo de
conhecimentos relativos a introducdo de novos conteldos matematicos e
desenvolvimento das capacidades de autorregulacdo e metacognicéo.

Posteriormente, procedeu-se a andlise e interpretacdo dos dados recolhidos que
sdo apresentados de seguida, no capitulo 4 do presente documento.
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— Apresentacao e interpretagao da intervencgao

O presente capitulo surge com o propoésito de apresentar de forma sintetizada os
resultados obtidos através do tratamento e andlise de dados recolhidos durante a
implementacdo do estudo em epigrafe. Importa salientar que a pratica de questbes-aula
assumiu dois papeis distintos. Por um lado pretendia-se consolidar conhecimentos
desenvolvidos em congresso e, por outro lado, ap6s a atribuicdo de feedback escrito,
pretendia-se desenvolver a capacidade de autorregulacéo e metacognicéo.

De forma a iniciar a apresentacgéo e interpretacéo da intervencao foram tidos em
conta alguns aspetos como: as tarefas matematicas realizadas em aula (congressos);
questdes-aula com perguntas abertas e fechadas; o tipo de feedback utilizado, as
alterac0es e a justificacdo e, por fim, a resposta/feedback dos alunos perante a pratica de
realizacdo de questbes-aula. Assim, optei por estruturar a organizagdo destes dados da
seguinte forma: a) tarefas para as questbes-aula; b) feedback inicial, alteracbes e
justificacdo; e por altimo, c) resposta/perspetiva/feedback dos alunos referente a pratica

de questdes-aula.

Tarefas para as questdes-aula

E de salientar que todas as questBes-aula consistiram, essencialmente, em um
momento de consolidacgdo das tarefas desenvolvidas em congressos matematicos. Importa
ainda referir que duas das questdes-aula apresentadas aos alunos surgem no seguimento
da exploracdo de tarefas de céalculo em cadeia, cadeias numéricas. No que respeita ao

desenvolvimento do calculo mental foram realizadas duas questdes-aula (Figuras 3 e 4).
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F-----------------------1

Questdo Aula
Nome:
Data: /I /

Revejo o que aprendi

O gato Fagotes pensou em 3 cdlculos,
observa-os.

Comega por um que saibas o seu valor e
coloca na primeira linha da tabela. Continua
a calcular, relacionando sempre com o que
calculaste antes.

Em 12 calculava | Porque

Em 22 calculava | Porque

Em 32 calculava | Porque

Figura 3 - 1.2 questao-aula de apoio ao desenvolvimento do célculo mental tendo em vista a
resolucéo de calculos com base em relagdes numéricas

* Questdo Aula
E Nome:
: Data: /__/

Revejo o que aprendi

O doutor Xarope pensou em 3 cdlculos,

observa-os.
Que cdlculo resolvias em primeiro lugar?
E depois? % /\L\}
Pensa, calcula e explica como pensaste. Lw
AT
Calcula Explica como pensaste

Figura 4 — 2.2 questé@o-aula de apoio ao desenvolvimento do célculo mental tendo em vista a
resolucdo de calculos com base em relagdes numéricas.

No seguimento de tarefas exploradas no ambito de congressos matematicos
foram propostas aos alunos sete questdes-aula. E de salientar que os contetidos envolvidos

foram seguidos tendo em conta a Planificagdo Anual da Area da Matematica (PAAM)

32



(ver Anexo I). Para uma breve compreensdo dos conteidos que se pretendiam consolidar

por via da préatica de questBes-aula, veja-se a seguinte Tabela II.

Questbes-Aula Conteudos

(QA)

QA3 - Apéndice I Figuras Geométricas: Triangulos escalenos, equilateros e

isosceles.

QA4 — Apéndice Il Figuras Geométricas: Triangulos escalenos, equiléteros e
isosceles.

QA5 — Apéndice 11 Figuras Geométricas: Quadrilateros, pentdgonos e
hexagonos.

QA6 — Apéndice IV Figuras Geométricas: Retas e Semirretas.

QAT — Apéndice V Fronteira e partes interna e externa de figuras.
QA8 — Apéndice VI Adicéo, subtracéo e sentido aditivo da multiplicagao.
QA9 - Apéndice VII Sentido aditivo da multiplicagéo.

Tabela Il - Conteidos Matematicos envolvidos em questdes-aula propostas aos alunos, no
seguimento de tarefas que visavam a introducéo de novos contetidos matematicos.

A estrutura de tarefas a apresentar em cada questdo-aula nem sempre foi tarefa
facil uma vez que exigia uma grande capacidade de sintese e de objetividade. Deste modo,
como sugerem os exemplos apresentados, procurei propor aos alunos ndo mais do que
trés exercicios tendo por base 0s objetivos especificos que se pretendiam desenvolver.

Por uma questdo de organizacdo pessoal, optei por subdividir a analise de
questdes-aula tendo em conta os conteddos envolvidos. Assim, primeiramente procura-
se uma andlise mais focada nas respostas dos alunos perante questdes-aula de apoio ao
desenvolvimento do calculo mental. Seguidamente, procura-se uma analise mais
centralizada nas respostas dos alunos perante questfes-aula de consolidacdo de

conhecimentos envolvidos no &mbito da dinamizagdo de congressos matematicos.
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Questdes-aula de apoio ao desenvolvimento do calculo mental

Uma vez que os alunos utilizavam, frequentemente, estratégias pouco eficazes
ou desadequadas como a contagem de 1 em 1, entre outras optei por reservar um momento
matinal de apoio ao desenvolvimento do calculo mental. Este momento previa a duracao
de 15 minutos no inicio de cada dia e consistia na exploracdo de cadeias numéricas
previamente estruturadas. Para tal colocava no quadro a primeira expressao numeérica e
esperava pela participacdo dos alunos para a sua resolucdo e ia prosseguindo até que todas
as expressdes tivessem sido resolvidas. Neste tipo de tarefa pretendia que os alunos
fossem desenvolvendo capacidades que Ihes permitissem, através do calculo em cadeia,
tirar partido das relag6es entre 0os numeros (Brocardo, Delgado, & Mendes, 2009, p. 91).

Nos primeiros momentos em que dinamizei tarefas de célculo em cadeia pude
observar que os alunos apresentavam algumas dificuldades em resolver os célculos
partindo de relacdes numeéricas. Os aspetos que me levam a tal interpretacdo prendem-se
com, por exemplo, momentos de siléncio apds o langcamento de uma expressdao numérica
sem que nenhum aluno participasse; alunos que diziam o resultado certo mas néo
conseguiam explicitar o seu raciocinio; ou alunos que tentavam justificar o seu
pensamento partindo do resultado registado e decompondo-o, sem gque a decomposicao
em nada se relacionasse com o calculo; entre outras situacdes. Por outro lado, pude ainda
verificar que os alunos demoravam algum tempo a resolver expressdes que ja tinham
conhecimento e que, em outros momentos, as resolveriam rapidamente. Desta forma,
resolvi perguntar a alguns alunos o motivo que os levava a ndo responder de imediato.
Uns diziam “...porque tenho medo de falhar”, outros “...porque ndo sei explicar, so sei
que ¢ assim”, entre outras situagcdes. Entdo compreendi que a dificuldade poderia ndo
estar apenas relacionada com a resolucdo dos céalculos mas sim em expor oralmente o
raciocinio que os levava a obter a solucdo. Dados os relatos dos alunos e a minha
observacao, entendi que o calculo em cadeia poderia ser um momento propicio para o
desenvolvimento ndo s6 do calculo mental mas também da capacidade de argumentacéo
para a justificacéo das respostas dos alunos. Na tentativa de comprovar a minha conjetura
optei por estruturar duas tarefas de calculo em cadeia (Figuras 3 e 4) para as questfes-
aula, uma a propor aos alunos no inicio da implementagdo das tarefas de célculo em
cadeia (Figura 3) e outra no final do periodo de estagio (Figura 4).

A medida que o desafio da Matematica, isto €, dinamizacdo de cadeias

numéricas, foi fazendo parte das atividades diarias de sala, os alunos foram sendo cada
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vez mais participativos. Note-se que no inicio a participacao era, sobretudo, dos alunos

que revelavam maior desenvolvimento de competéncias na &rea da Matematica, sendo

que os que apresentavam algumas dificuldades eram os menos participativos no momento

do calculo em cadeia. Mais uma vez tentei junto de alguns destes alunos perceber o que

os levava a responder e, por outro lado, a ndo responder. Neste sentido, apos a exploragédo

de uma cadeia numérica (Figura 5) surgiram os seguintes didlogos (episodios 1 e 2):

Terca-feira

Cadeia numérica

Propostas de Resolucio

Previsio de justificacio dos alunos

1* Expressdo

- Porque eu sei que 100+50 = 150

numeérica

138

. 100 + 50 150 )
numérica - Pensei com a cabeca
22 Expressdo - (100 +50) - 10=150-10 }
100 + 40 - Porque é igual a 1* menos 10
numérica =140
- Porque é igual a 1* menos 10
3* Expressdo - (100 +50)-10=150-10 . )
90 + 50 - Porque tiramos 10 ao 100 mas juntamos
numérica =140 ‘ )
10 ao 40 por isso € igual 4 2*
42 Expressdo -(100+50)-1=150-1= )
. 100 +49 - Porque é igual a 1* menos 1
numeérica 145
52 Expressdo -(100+40)-1=140-1= )
. 99 +40 - Porque é igual a 2* menos 1
numeérica 145
6* Expressdo -0 +50)-2=140-2= )
89 +49 - Porque € igual a 3* menos 2

Figura 5 - 2.° Desafio da matematica (cadeia numérica), proposta aos alunos.

Episodio 1

Aluno X — Aluno que teve a nota mais alta a Matematica e que é muito

comunicativo.

Aluno X e Professor (Prof.)

Prof.: Gostaste de participar no desafio?

1

2. X: Gostei.
3. Prof.: Porqué?
4

X: Porque percebo melhor, e depois ja sei explicar como pensei.
(Nota de campo 11.11.2014)
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Episodio 2
Aluno (Y) — Aluno pouco comunicativo e com Suficiente a Matematica
[Aluno Y e Professora (Prof.)]

1. Prof.: Porque ndo participas no desafio?
2. Y:Porque eu nao sei.
3. Prof.: Ndo sabes? Entdo quanto é 100 mais 50 sabes?
4. Y:E150.
5. Prof.: Vés respondeste logo. Porque ndo respondes quando €é o desafio?
6. Y:Porque eu acho que vou dizer mal.
(Nota de campo —11.11.2014)

Tendo em conta as conversas que os alunos tinham relativamente ao ato de errar
uma resposta, ter medo de falhar, fui fazendo um maior esforgo na tentativa de
desconstruir a 0 medo de errar que se fazia sentir naquela turma.

A medida que o tempo avancava, fui percebendo que a participa¢do no momento
do desafio da Matematica ia sendo cada vez mais numerosa e variada. As justificacdes
foram-se tornando mais ricas em termos de contetdo, o discurso passava de hesitado a
claro e fluente. Contudo, ndo posso afirmar que em todos os alunos se tenha verificado
este desenvolvimento, considero que o tempo escasso para que pudesse individualmente
recolher e analisar pormenorizadamente todas as produc¢des dos alunos. Todavia,
apresenta-se de seguida a analise e interpretacdo referente a primeira e a Gltima questéo-

aula de tarefas de desenvolvimento do célculo metal, de quatro alunos.
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Figura 6 - 1.2 questao-aula de apoio ao desenvolvimento do calculo mental, aluno F.

Na Figura 6 pretende-se fazer uma andlise distinta entre o primeiro e 0 segundo
momento da tarefa que é proposta aos alunos. Veja-se que no enunciado se pretende que
primeiramente o0s alunos ordenem as expressdes numeéricas, que se encontram no baldo
de pensamento do Fagotes, e que as resolvam. Numa segunda fase pretende-se que 0s
alunos sejam capazes de registar a relagdo numérica envolvida que justifique a sua
resposta. Ao analisar a primeira questdo-aula de apoio ao desenvolvimento do calculo
mental resolvida por F., pude constatar que, na primeira fase, o aluno apenas ordena as
expressdes tendo em conta o que para ele € mais ou menos dificil, sem apresentar os
resultados, como se pode ver na Figura 6. Numa segunda fase, de justificacdo, o F.
justifica as suas opgOes fazendo referéncia ao grau de dificuldade, ndo apresentando

qualquer relacdo numérica entre as expressoes.
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Figura 7 — 2.2 questao-aula de apoio ao desenvolvimento do calculo mental, aluno F.

Como se pode observar na Figura 7, o F. comega por numa primeira fase
organizar os calculos e, contrariamente a primeira producgdo, apresentar os resultados.
Numa segunda fase, compreende-se que ja existe uma tentativa de resolver as expressdes
apresentadas com o apoio dos calculos resolvidos anteriormente. Sobretudo na segunda
justificacdo, o F. justifica a sua resposta dizendo “...porque ¢ igual a de cima mas tem
mais um”. Podemos compreender que o F. para resolver o segundo céalculo, compreendeu
que teria mais um do que no primeiro calculo, logo iria ficar com mais um no resultado.
Note-se que o ultimo calculo apresenta, igualmente, uma relagdo com a primeira
expressdo numérica. Veja-se que o aluno regista o seu pensamento realcando o facto de
ja saber que 70 menos 10 é igual a 60, sendo que de seguida apenas lhe resta subtrair 9.
Desta forma, em comparagdo com a produgéo do aluno na primeira questdo-aula (Figura
6), pode interpretar-se que em termos de contetdo e de argumentacdo had um cuidado
acrescido por parte do aluno.
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Figura 8 — 1.2 questdo-aula de apoio ao desenvolvimento do calculo mental, aluno J.

Relativamente as produces do J., pude observar que ja na primeira questdo-aula
(Figura 8) apresenta justificacGes de raciocinio relacionadas com o célculo em si, em vez
de relacionadas com o grau de dificuldade. Apesar de no momento da realizacdo da
primeira questdo-aula terem sido poucos os exercicios de calculo em cadeia, o J. desde
de logo tenta justificar a sua resposta tendo por base, ndo a relagéo entre os calculos, mas

sim atraveés da estratégia de decomposicao das parcelas que compdem a soma.

Figura 9 — 2.2 questdo-aula de apoio ao desenvolvimento do calculo mental, aluno J.
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Ja na segunda questdo-aula (Figura 9) nota-se que o J. ja desenvolveu
capacidades que lhe permitem tirar partido das relages numéricas. Veja-se que na
segunda questdo-aula o J. abandona totalmente a estratégia de decomposicao, optando
por justificar as suas respostas tendo por base a relacdo existente entre os célculos

apresentados.

Figura 10 — 1.2 questao-aula de apoio ao desenvolvimento do calculo mental, aluna C.

Tal como o J., também a C., na 1.2 questdo-aula (Figura 10) numa primeira fase
ordena as expressdes numéricas e coloca os respetivos resultados. J& numa segunda fase
a mesma recorre também a estratégia de decomposi¢édo das parcelas por forma a justificar
os resultados obtidos. Embora a C. revele uma tentativa de relacionar os céalculos
anteriores para obter os resultados dos seguintes. Note-se que a C., na terceira justificagéo
tenta relacionar a terceira expressdo numérica (33 + 43) tirando partido do conhecimento
que obteve do resultado da segunda expressdo numérica (31 + 43). Na minha
interpretacdo a C. compreendeu que sabendo que 31 + 43 = 74, para resolver o calculo 33
+ 43 apenas teria de adicionar o restante. Contudo a C. adicionou 3 em vez de 2, e, neste
caso, penso que a dificuldade possa ter estado em alguma confuséo nesta fase do processo,
uma vez que apesar de registar 74 + 3 a C. regista o resultado correto, que seria 76.
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Figura 11 — 2.2 questao-aula de apoio ao desenvolvimento do calculo mental, aluna C.

Na sua segunda questdo-aula (Figura 11) a C. revela ja uma forte tentativa em
justificar os seus raciocinios tirando partidos de conhecimentos prévios e, sobretudo,
relacionando em todos 0s casos a expressdes apresentadas. Contudo, note-se que apenas
o0 primeiro célculo apresenta um resultado correto. Na minha interpretacdo a C. ja tinha
conhecimento suficiente para dizer de imediato que 70 — 10 = 60, contudo a necessidade
de justificacdo pode, na minha interpretacdo, ter feito com que a C. acabasse por
“desmontar” o resultado de forma a chegar ao 60. Por outro lado, perante as evidéncias
pode-se afirmar que nos restantes calculos se revela uma boa capacidade de relacionar os
calculos, tentando tirar partidos dos resultados obtidos anteriormente. Na minha
interpretacdo, as producdes da C. podem sugerir alguma dificuldade em termos da
resolucéo de célculos de subtragdo. Penso que a C. compreendeu que poderia tirar partido
das relagGes existentes entre os calculos apresentados, mas que ainda ndo desenvolveu as
competéncias necessarias relativamente a resolucdo de subtracBes. Veja-se que na
segunda expressdo numérica (71 — 10) a C. relaciona o célculo com o primeiro (70 — 10)
parece revelar ndo compreender que se o aditivo € maior e o subtrativo se mantém entao
a diferenca ser4 maior. Outra dificuldade pode ser também sugerida na interpretacdo da
justificacdo que a C. regista referentemente ao terceiro calculo (70 — 19). Neste ultimo
caso a C. tenta relacionar o mesmo com o primeiro calculo (70 — 10) dizendo que 70 — 19
=70 — 10 — 10. Contudo, a C., talvez por esquecimento, ndo adiciona 1 uma vez que 0
subtrativo ndo € igual a 20 (10+10) mas sim a 19, o que a leva a obter um resultado

41



incorreto. Neste caso, a C. poderia ter seguido a sua linha de pensamento desde que

acrescentasse um a diferenca e assim iria resultar em 70 — 19 =70 -20 + 1=50 + 1 = 51.

Figura 12 — 1.2 questao-aula de apoio ao desenvolvimento do calculo mental, aluna M.R.

Como se pode verificar na primeira questdo-aula da M.R. (Figura 12), esta aluna
apresenta os resultados e a respetivas justificacfes. Contudo, contrariamente as restantes
producdes analisadas, a M.R. faz uma ordenac&o inversa de todos os colegas. Optando
por colocar aquela que foi considerada por todos o calculo mais acessivel em altimo lugar
e 0 que exigia mais, do ponto de vista matematico, em primeiro. Ap6s fazer uma primeira
andlise da questdo-aula da M.R., compreendi que a aluna talvez tivesse feito esta selecdo
tendo em conta que era por esta ordem que se apresentavam os calculos na questao-aula.
Contudo, tentei junto dela perceber se a minha interpretagéo estava certa ou, se nao, qual
o tipo de selecdo que fez para ordenar os calculos. Desta conversa, resultou o seguinte

didlogo:
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Episddio 3
M.R. e Professora (Prof)

Prof.: M.R. estive a ver a tua questdo-aula podes dizer-me qual é para ti 0

calculo mais facil, destes que estdo no pensamento do Fagotes?
M.R.: E este [apontando para o 30 — 40]

Prof.: Entdo porque optaste por fazer o 31 + 43.

M.R.: As vezes é porque eu gosto de fazer primeiro o mais dificil. ..

(Notas de campo — 12.11.2014)

Compreendi entdo que a opgdo da M.R. ndo tinha origem na imagem apresentada
na questdo-aula mas sim no facto de preferir resolver o que, na sua opinido, era mais
dificil. Considero ainda que a aluna acabou por nas suas justificacdes tirar partido das
relagBes numéricas existentes entre o calculo 30 + 40 e os restantes célculos, tal como se
pode verificar na Figura 12. Muito embora tenha desvalorizado até certo ponto o que era

pedido no enunciado em relacdo a forma pela qual deveriam ser ordenados os célculos.

Figura 13 — 2.2 questdo-aula de apoio ao desenvolvimento do calculo mental, aluna M.R.

J& na segunda questdo-aula de calculo mental (Figura 13), a M.R. optou por

realizar todos 0s passos de acordo com o que era proposto no enunciado. Além do que, a
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M.R. registou as suas justificacOes apresentando relacbes numéricas que existiam entre
os célculos. Outro aspeto que considero interessante, nesta Gltima producdo da M.R.,
relaciona-se com o facto de a aluna fazer o registo idéntico ao que era apresentado no

quadro durante a exploracdo de cadeias numéricas.

Conclusdo do conjunto das producdes analisadas

Apols analise e interpretacdo das producbes dos quatro alunos, acima
apresentadas, compreendi que existiam alguns aspetos que, apoiados nos factos
mostrados, podem ser analisados em conjunto.

O primeiro aspeto relaciona-se com a progressdo que se fez notar, isto é, em
todos os casos os alunos apresentaram uma melhoria de aprendizagem no que respeita,
sobretudo, a capacidade de justificacdo dos seus raciocinios. Desta forma, fez para mim
sentido fazer um levantamento dos resultados dos restantes alunos. Importa salientar que
através da implementacdo de questdes-aula, deste tipo, foi-me possivel compreender que
os alunos foram desenvolvendo capacidades, sobretudo, na minha opinido, com a préatica
continuada da exploracdo de tarefas de calculo em cadeia, como se pode ver nos graficos

seguintes (gréafico | e grafico I1).

Apresentacdo dos Resultados

30 26

Questdo - Aula 1 (Sim)

20 18

10
Questdo-Aula 2 (Sim)

Gréfico | — N° de alunos que na 12 e 22 questdo de aula apresentaram resultados das
expressGes numéricas.

Ao verificar os valores do grafico I, posso afirmar que todos os alunos na
segunda questdo-aula apresentaram os resultados dos célculos, o que ndo aconteceu na
primeira fase da segunda questdo-aula. Considero que existem duas razfes que poderédo
ter estado na origem deste resultado. Por um lado, ao perceber que os alunos ndo

apresentavam os resultados, optei por alterar na segunda questdo-aula o enunciado, na
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tentativa de utilizar uma linguagem mais clara, objetiva, ou seja, mais acessivel para 0s

alunos. Por outro lado, considero que a segunda razdo possa estar relacionada com a

mudanca na estrutura da questdo-aula, pois também optei por colocar na primeira coluna

da tabela os simbolos e espacos necessarios ao calculo, isto ¢, sinais de “mais” e de

“igual”, bem como os espagos reservados para as parcelas da soma (Figura 14).

U £ R e "

Questdo Aula
Nome:

i Questdo Aula

1 Nome:

Bata: __/___/

Q gato Fagotes pensou em 3 cdlculos,

observa-os. observa-os.

; Que cdleulo resolvias em primeiro lugar?
Comega por um que saibas o seu valor e E denois>
coloca na primeira linha da tabela. Continua epois?

calculaste antes.

fhu‘
a caleular, relacionando sempre com o que 0 /7

i Data:___/__/
H Revejo o que aprendi

Revejo o que aprendi

O doutor Xarope pensou em 3 cdleulos,

Pensa, calcula e explica como pensaste.

Calcula Explica como pensaste

Em 12 calculava

Porque

Em 22 calculava

Em 32 calculava

Porque

Porque

Figura 14 — AlteracGes na estrutura da questdo-aula de apoio ao desenvolvimento do
célculo mental

Justificacdo com base nas relacdes

numeéricas
20 18 O Questdo - Aula 1 (Sim)
15
10
> 0 O Questdo-Aula 2 (Sim)
0

Gréfico Il - N° de alunos que na 12 e 22 questao de aula apresentaram justificacdes
com base nas relacGes numéricas

O grafico Il apresenta uma mudanga significativa na forma como os alunos

justificavam os seus raciocinios, isto €, como explicavam por escrito o processo realizado

mentalmente que Ihes possibilitou ter conhecimento do resultado do célculo. Apoés ter

analisado as primeiras quatro questdes-aula, embora seja verificavel uma melhoria

significativa, tive curiosidade em perceber se 0 mesmo teria acontecido com os restantes
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alunos. Embora néo se pretenda neste estudo fazer um estudo aprofundado de todas as
producdes de todos os alunos considerei que, neste caso, esta analise poderia apoiar a
minha interpretagdo. Assim, no grafico Il (questdo-aula 1) compreende-se que as
questdes-aula possibilitaram o conhecimento de que no inicio da exploracéo de tarefas de
calculo em cadeia nenhum aluno justificou o seu raciocinio tirando partido das relacdes
numericas existentes. Entenda-se que as justificagdes se baseavam no facto dos calculos
serem mais ou menos faceis/dificeis; na decomposi¢do das parcelas; em respostas como
“eu ja sabia” e, pontualmente, pela decomposicdo do resultado. Ja numa segunda fase
(Grafico Il - questdo-aula 2) compreende-se que, dos 26 alunos que compdem a turma,
18 alunos foram capazes de apresentar as suas justificacdes tirando partido das relacfes
numericas envolvidas entre os calculos apresentados. Quanto aos restantes, 4 alunos
apresentam uma tentativa de relacionar com célculos anteriores, embora que de dificil
compreensdo, e outros 4 alunos tendem a justificar tendo em conta o grau de dificuldade
que, para eles, os calculos apresentam. Embora uma progresséo significativa ndo se tenha
revelado em todos os casos, acredito que em muitos a pratica da exploracdo de tarefas de
desenvolvimento do calculo mental possa ter proporcionado aprendizagens mais
conscientes e, assim, de desenvolvimento de competéncias dos alunos.

Uma vez que para apoiar o desenvolvimento do célculo mental ja estavam a ser
dinamizadas tarefas de célculo em cadeia podera colocar-se a questdo Porque que razao
as questdes-aula para o desenvolvimento do calculo mental? Entenda-se que as questdes-
aula foram também uma forma de no final compreender se a dinamizacdo de cadeias
numeéricas teria sido, ou ndo, pertinente para contexto. Isto é, através das questdes-aula
de célculo mental, resolvidas pelos alunos, foi possivel compreender se a dinamizagéo de
cadeias numéricas ajudaram ou ndo a perceber as dificuldades dos alunos e além disso se
resultaram num incentivo a explicitacdo do raciocinio, isto €, a metacognicdo. Por outro
lado, as questdes-aula de apoio ao desenvolvimento do calculo mental valorizam
essencialmente uma pergunta aberta, isto €, uma pergunta que ndo admite uma resposta
Unica. Enquanto durante a exploracdo de uma cadeia numérica os alunos participavam
quando queriam e alguns mostravam alguma resisténcia em participar, com a realiza¢éo
de questdes-aula com tarefas de calculo em cadeia, pretendia-se que os alunos se fossem
autorregulando. Esta autorregulacdo, a que me refiro, relaciona-se com o facto de os
alunos irem compreendendo o que se espera deles quando se pede que justifiquem o seu
raciocinio ou estratégias de céalculo. Pretendendo-se ainda que os alunos desenvolvam

capacidades que Ihes permitam compreender o que fazem e, simultaneamente, se 0 que
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fizeram esta, ou ndo, de acordo com os que se espera. Neste sentido, as questdes-aula
foram um meio muito Gtil na medida em que me ajudou, sobretudo, a compreender como
os alunos pensam, isto &, a conhecé-los melhor para os poder orientar de forma mais
eficaz. Nomeadamente, com as questdes-aula pude compreender, em qualquer uma das
fases, as necessidades dos alunos relativamente a dificuldade geral em expor por escrito
0 processo que serve de justificacdo as suas respostas. Tal possibilitou-me fazer uma
preparacao das tarefas seguintes mais direcionada. Através da primeira questdo-aula pude
perceber que o enunciado pode induzir os alunos em erro, por exemplo, no caso da
apresentacdo dos calculos, quando é pedido para que os alunos 0s ordenem, a imagem
podera induzir em erro. Ainda relativamente ao enunciado compreendi ainda que este
dever ser estruturado com uma linguagem acessivel, clara e objetiva. Outro aspeto
importante relaciona-se com o facto de através da andlise das respostas dos alunos poder
ter um conhecimento do desenvolvimento do calculo mental dos alunos no geral, tendo

em conta, sobretudo, as suas justificacdes.

Questdes-aula de apoio a novos conteldos matematicos

A estrutura das questBes-aula de apoio a consolidacdo de conhecimentos,
contrariamente as anteriormente analisadas, baseia-se num conjunto de, no maximo, trés
exercicios de, na maioria dos casos, resposta fechada, isto é, que admitem uma resposta
unica.

Primeiramente optei por explicar aos alunos que, tendo em conta o que tinha sido
dinamizado durante a aula de Matematica, teriam de responder a algumas questdes e que
a essa tarefa iriamos chamar questdes-aula. Seguidamente entregava a cada aluno a
questdo-aula, pedia siléncio e lia 0 enunciado, sendo que, por vezes, pedia a um ou outro
aluno para dar seguimento a leitura. Este procedimento ajudava-me a obter mais atengédo
por parte do grupo, sobretudo porque na grande maioria 0s alunos gostavam de ler em
voz alta.

A medida que o tempo foi passando fui colocando em prética algumas estratégias
com o objetivo de encontrar as mais eficientes, isto &, estratégias que me possibilitassem
responder a questao inicial.

De forma a fazer o lancamento da proposta de questbes-aula fui estruturando
pequenos objetivos para que, dada a minha pouca experiencia, me fosse mais acessivel

identificar as alteracGes a introduzir. No seguimento, o primeiro objetivo passava em
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muito por compreender se ap0s a minha proposta e perante a questdo-aula, os alunos
seriam capazes de compreender o que lhes era pedido. Durante esta primeira fase
surgiram algumas dificuldades, a estrutura da tarefa, a dinamizacao e a criagédo de um
momento favoravel a realizacdo e adesdo a minha proposta por parte dos alunos. Apos
reflexdo compreendi que ndo seria capaz de intervir de forma eficiente sem proceder a
algumas alteragdes. Assim, estruturei 0 meu segundo objetivo que passava por dar aos
alunos um feedback. A fase do feedback, como sera aprofundando no presente
documento, podera subdividir-se em trés fases, feedback oral, feedback escrito e feedback
escrito com novos desafios, isto €, dois ou trés exercicios que exigiam dos alunos um
reforco em torno dos conteldos desenvolvidos em aula. A primeira fase consistiu em
pequenas conversas que tinha com os alunos que apresentavam respostas erradas,
feedback oral. A titulo de exemplo, perante a QA3 do D.A. (Figura 15), surgiu o seguinte
dialogo (Episadio 4):

Episodio 4
Aluno D.A. — Aluno que apresentou erros na QA3.
Aluno D.A. e Professor (Prof.)

1. Prof.: Vi que tens alguns erros, queres ver comigo onde estdo para
corrigirmos?

2. D.A.: Sim [e comecou a analisar a sua QA]
D.A.: Mas eu ndo sei 0 que esta mal.

4. Prof.: Eu dou-te uma ajuda, abre 0o manual de matematica na pagina 45.
Consegues encontrar alguma pista?

5. D.A.: Ah... sim o equilatero tem os lados todos iguais e 0 escaleno é que séo
todos diferentes.

6. Prof.: Boa, é isso mesmo. Entdo agora s tens de corrigir.

(Notas de campo — 11.11.2014)

48



Figura 15 - QA3 do D.A. - Atribuicéo de Feedback Oral

Ap0s ter conversado com o D.A. entendi que ele tinha identificado o erro e que
sozinho iria proceder a sua correcao, contudo tal ndo aconteceu e no momento da entrega
da QA, o aluno voltou a entregar-me a mesma sem efetuar qualquer alteracdo. Tal como
o D.A. também os restantes faziam o mesmo, identificavam o erro conversando comigo
sobre a sua corregdo, mas no momento de entrega as QA néo apresentavam alteracdes por
parte dos alunos.

Nesta fase, compreendi que seria pertinente incluir o feedback escrito para que a
intencdo de serem eles a refletir e a corrigir os erros se tornasse mais clara. Com base nos
comentérios dos alunos (que tinham tudo certo na primeira fase da QA), entendi que
também a estes devia atribuir feedback sobre as suas QA. No seguimento, por entender
que seria mais pertinente para os alunos naquele contexto e também por uma questao de
organizacéo e gestdo do tempo em sala, passei para uma segunda fase, o feedback escrito

para todos os alunos (Figura 16).

Figura 16 — Exemplo de uma primeira fase de feedback escrito
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Esta segunda fase consistiu na atribuicdo de pequenos post-its com mensagens
de reforco positivo pelo trabalho realizado a todos os alunos, acrescentando algumas
pistas como mote para o desenvolvimento da capacidade de autorregulacdo. Nas
questBes-aula apenas identificava os erros e através do feedback escrito pretendia que o0s
alunos se autocorrigissem, procurando o desenvolvimento de capacidades de
metacognicdo, em cada aluno. Durante esta fase compreendi que os alunos que tinham
tudo certo sentiam a necessidade de novos desafios, algo que os desafiasse e promovesse
um momento de aprofundamento dos contetdos envolvidos. Devido a necessidade
sentida, passei para a terceira fase, ou seja, a atribuicdo de feedback escrito com novos

desafios (Figuras 17 e 18).

Figura 17 — Exemplo de feedback atribuido inicialmente aos alunos que ndo apresentavam
erros

Figura 18 - Exemplo de questdo-aula com atribuic&o de feedback e novo desafio.
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Esta fase consistia na continuacdo da metodologia adotada na segunda fase
acrescentando pequenas tarefas, a que os alunos chamavam desafios, aos alunos que
apresentavam QA sem qualquer erro.

Através das varias fases e da flexibilidade do trabalho desenvolvido ia cada vez
mais vendo os resultados da minha investigacdo. Sendo que todos os momentos foram
cruciais enquanto aprendizagem para 0 meu crescimento enquanto profissional. Na minha
opinido, considero que aspetos como as fases do feedback e o feedback dos alunos
consistiram nos aspetos chave para que me fosse possivel adotar uma pratica mais
consciente e pertinente para o contexto e para a construcdo de uma possivel resposta a

questdo inicial do estudo em epigrafe.

Feedback inicial, alteracdes e justificacdo

Um dos aspetos que inicialmente estavam pouco claros na minha estrutura foi a
pratica de feedback. Inicialmente, como analisado anteriormente, apds analisar as
producbes dos alunos, apenas entregava as producBes que continham
falhas/confusbes/erros. Junto dos alunos, no dia seguinte, falava com o0s mesmos
individualmente e, através do feedback oral, procurava ajudéa-los e motiva-los para
identificarem e corrigirem os erros. Contudo, partindo da reflexdo da primeira semana
desta prética, senti-me perdida, no sentido em que os alunos ndo davam atencdo ao
feedback, isto é, perante o feedback oral ndo procediam a correcdo dos erros identificados.
Da mesma forma, também pelo facto de alguns ndo me devolverem as suas producdes.
Também os alunos que apresentavam tudo certo nas suas producdes colocavam questdes
relativamente a apreciacdo do seu trabalho. Nesta fase, compreendi que o feedback nao
estava a ser 0 mais adequado e que, pelo facto de nem todos receberem feedback, ndo
estava a caminhar no sentido de desenvolver as intencionalidades e objetivos previstos.

Dadas as razdes apresentadas procurei mudar a minha metodologia e passei para
a fase do feedback escrito nas producées de todos os alunos da turma. Optando por esta
mudanga por considerar que o feedback teria um melhor impacto nas aprendizagens dos
alunos, tal como defendem Hattie e Timperly (2007), conforme referido no capitulo 11 do
presente trabalho. Inicialmente néo foi facil conciliar o tempo necessario para a atribuigéo
de feedback individual com todo o trabalho de planificagdo e construcdo das restantes

tarefas. Porém a nova pratica comecgou rapidamente a possibilitar a obtencao de resultados
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significativos, isto é, que me permitiam ter um melhor conhecimento da turma
relativamente as aprendizagens e as necessidades sentidas ao nivel individual e coletivo.
Importa salientar dois aspetos que considero cruciais relativamente ao feedback escrito,
relacionam-se com o facto de serem curtos, centrados na tarefa e apresentarem pistas.
Relativamente a apresentacao, que na minha opinido também foi um fator importante para
despertar o interesse dos alunos, inicialmente eu colocava um post-it amarelo pouco vivo,
apenas com o texto por vezes longo, o que resultava em expressdes como: Ai Sara isto é
muito para ler (...) (J. 7 anos) ou Oh Sara eu ndo percebo, tenho de ler tudo? (S. 7 anos),
entre outros comentarios. Desta forma, comecei por escrever o feedback, que eles
chamavam pistas e/ou mensagens, em pequenos post-its mais coloridos, cores vivas e
fortes, aliados a smiles e comecando sempre por um reforgo positivo ao esforco do aluno
(Figuras 19 e 20).

Figura 19 — Exemplo de feedback mais longo, em post-it pouco colorido
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Figura 20 — Exemplo de feedback mais curto, em cores mais vivas e com mensagens mais
centradas na tarefa (a lapis na propria tarefa).

Também o texto apresentado no feedback escrito passou de longo a um texto
mais curto e objetivo, isto é, centrado na tarefa. A partir deste momento comecei a sentir
mais preocupacéo e mais interesse por receberem as questdes-aula com o feedback, ouvia-

se muitas vezes as seguintes perguntas:
Professora Sara ja tens as questdes-aula?
Professora Sara, conseguiste ver as questdes-aula?
Professora Sara, escreveste as mensagens, posso Ver 0 que me escreveste?

A reacdo da grande maioria dos alunos permitiu-me compreender que passava a
existir uma melhor adesdo a minha proposta e que, mesmo durante a realizacao, passaram
a ser momentos mais silenciosos, em que os alunos estruturavam as respostas mais
concentrados e de forma mais consciente. Prova disso foram os alunos que me pediam
mais tempo para acabar ou mais tempo por nao terem tido tempo para rever. Entendo que
o facto de quererem rever as suas producdes revele essa mesma responsabilidade perante
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0s seus trabalhos. Nas figuras 21 e 22, que correspondem a duas produgdes do aluno R.,

compreendo que se pode interpretar esta mesma mudanca por parte do aluno.

Figura 21 — Uma das primeiras produgdes do aluno R., que apresentava muitas falhas.

Figura 22 — Uma producéo do aluno R. onde respondeu a tudo sem qualquer erro.

Apos reflexdo com a Sonia e com a professora cooperante, compreendi que 0
facto de existir uma questdo-aula fazia com que alguns alunos tivessem a preocupacao de
estar com mais atencdo durante a aula de matematica. Tal como diziaa M.R.,

Sara, eu tenho falado menos para saber responder a questdo-aula e assim tenho
uma mensagem de Parabéns! (M.R. 7 anos).
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Ao longo do tempo senti entdo a necessidade de ir mudando a minha estratégia,
sO desta forma fui encontrando as respostas que procurava desde o inicio do trabalho. A
capacidade de mudanga permitiu-me aos poucos ir afunilando os meus objetivos e a
flexibilidade no método fez com que pudesse testar varias hipoteses. Considero que a
necessidade de alterar o feedback, passando do feedback oral para o escrito, sé foi possivel
devido ao conhecimento e a relacdo que eu e os alunos fomos construindo. Este
conhecimento e relagdo de que falo relaciona-se com o facto de ter sido este o0 meio pelo
qual tive consciéncia da necessidade de mudanca. Desta forma, fui compreendendo o que
faria mais sentido para os alunos naquele contexto, tornando possivel aproximar-me das

respostas que procurava e agir de forma mais eficaz.

Resposta/perspetiva/feedback dos alunos referente a pratica de questes-aula.

Como tem vindo a ser salientado ao longo do presente capitulo, inicialmente os
alunos ndo revelavam preocupa¢do em ver e corrigir as questdes-aula. Também durante
a fase de realizacdo ndo senti, desde logo, que assumissem esta pratica como importante.
Desta forma, as primeiras alterac@es tiveram origem nesta leitura que fiz sobre as atitudes
dos alunos perante as questdes-aula iniciais, ou, por outras palavras, no feedback que
sentia por parte dos alunos.

A primeira dificuldade consistiu em apresentar a proposta de forma a tornar
possivel uma participacdo responsavel e consciente por parte dos alunos. Sendo que
inicialmente apenas me limitei a descrever o procedimento para a realizacao das questdes-
aula. Note-se que posteriormente a mudanca assentou, na minha interpretacédo, no facto
de explicitar os objetivos que se pretendiam com a préatica de questdes-aula.

Como ja referido, inicialmente ndo sentia que os alunos se preocupassem em
resolver os exercicios das questdes-aula, isto €, ndo colocavam questdes, realizavam as
questdes muito rapidamente, e, pelos motivos apresentados, ndo sentia que dedicassem a
atencdo necessaria. Primeiramente pensei que o facto de realizarem a questdo-aula
momentos antes (10 minutos) do toque de saida (para o recreio ou para o0 almoco) poderia
estar a afetar uma participacdo mais responsavel por parte dos alunos, talvez pela “pressa”
de brincar. Porém, com o tempo, esta conjetura foi completamente refutada, sendo que a
grande falha incidia sobre a minha pratica, isto €, sobre a metodologia por mim adotada.

Prova disto foi a mudanca radical que se fez sentir a partir do momento em que substitui
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o feedback oral pelo feedback escrito. Note-se que esta alteracdo deu origem a uma
participacdo, por parte dos alunos, muito mais interessada e responsavel. Algumas

conversas (episédio 5 e 6) que surgiam durante a aula levam-me a esta interpretacao.

Episodio 5
[F. e S.G. conversavam no momento de recolha das questBes-aula]
1. F. (7 anos): S. ndo te podes esquecer de trazer a questdo-aula, assim a
professora Sara ndo sabe o que tu ndo sabes.
2. S.G. (8 anos): Sim eu sei, desta vez eu fiz tudo para receber os Parabéns e
até trouxe.
3. F. (7 anos): Eu antes também me esquecia, mas agora ponho logo na mala

quando acabo...

(Notas de campo — 24.11.2014)

Episodio 6
[J.M. e B. conversavam enquanto eu recolhia as questdes-aula]
1. J.M. (7 anos): B. foi muito dificil?
2. B. (7 anos): Néo, a minha mée esteve a fazer comigo.
3. J.M. (7 anos): Mas ndo pode ser a tua mée tens de ser tu porque a
professora Sara pde as pistas para ti.
4. B. (7 anos): Mas fui eu que fiz a minha mée so viu depois e depois eu

tinha tudo bem.

(Notas de campo — 1.12.2014)

Veja-se que no primeiro caso o S.G. era um aluno que por vezes ndo entregava
as questdes-aula. Note-se que a sua atitude foi mudando, na fase do feedback escrito ja se
preocupava em entregar as questdes-aula sem erros, o que fazia com que durante a sua
realizacdo mantivesse uma postura mais concentrada no seu trabalho. Penso que também
as conversas com o0s colegas que revelavam mais preocupac¢do em proceder corretamente
despertava nos restantes o interesse por fazer o mesmo.

Também no segundo caso, entre 0 J.M. e a B., 0 J.M. revela uma preocupagédo

em explicar a B. a intencionalidade das questdes-aula e das pistas (feedback escrito),
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tentado transmitir a colega essa finalidade. Sendo desta forma possivel comecar a
perceber que a prética de questdes-aula comecavam a ter efeitos significativos na atitude
dos alunos.

Inicialmente notava que alguns alunos ofereciam alguma resisténcia em manter
a sua atencdo na realizacdo dos exercicios apresentados na questdo-aula. Este
comportamento fazia-se sentir por aspetos como a distracdo, o desinteresse, a conversa,
entre outros. Também, ao longo do tempo, foi notavel a diferenca de tempo gasto para
que se estabelece-se um ambiente favoravel a realizacéo das questfes-aula, sendo que no
inicio demoravamos cerca de 30 minutos e no final bastavam 10 minutos para todas a
fases, isto é, siléncio, realizagdo, reflexdo e entrega.

Assim durante a primeira fase, de apresentacdo, o feedback dos alunos ndo me
pareceu positivo, pois acredito que considerassem esta pratica “uma seca” como alguns
comentavam durante a realizacéo.

Com a introducdo do feedback escrito também o feedback por parte dos alunos
se foi alterando. Nos primeiros momentos, senti uma melhor ades&o, isto €, durante a
realizacdo permaneciam mais atentos e silenciosos da mesma forma que sentia uma maior
dedicacdo e esforco durante a realizacdo. Muitos justificavam a mudanca pelo desejo de
receberem “Os Parabéns”, parte da mensagem que colocava no feedback escrito das
questBes-aula que ndo apresentavam erros nos exercicios.

Importa salientar que a mudanca e dedicacdo a que me refiro relacionam-se com
o facto de adotarem uma atitude mais consciente e responsavel. Nesta fase, os alunos
passam a preocupar-se mais em responder as questdes apresentadas de forma correta,
colocando perguntas e refletindo sobre as suas respostas antes de me entregarem a
producdo final. Entre outras, surgiram, durante a realizacdo de questfes-aula, 0s seguintes

dialogos (episoddio 7 e 8):

Episodio 7
[Durante a realizacdo da questdo-aula que abordava os conteidos relacionados

com reta, semirreta e segmento de reta: (Aluno M.S. e professora Prof.)]

1. M.S. (8 anos) — Professora Sara, eu ja pensei muito nesta mas eu ndo
consigo.
2. Prof. — Entéo tenta lembrar-te do que fizemos na aula. O que é um

segmento de reta?
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3. M.S. — Um segmento de reta tem principio e fim. Ah ja sei o [AS] s

pode ser um segmento de reta.

[-..]
(Notas de campo — 18.11.2014)

Episodio 8
[Momentos antes da entrega das questdes-aula: (Aluno J.M. e professora
Prof.)]

1. J.M. (8 anos) — Professora Sara, podes dar mais um bocadinho para responder?
Eu preciso pensar melhor...
2. Prof. —Sim J., mas ja respondeste a tudo...

3. J.M. (7 anos) — Sim, mas tenho de ver outra vez.

[-..]
(Notas de campo — 3.12.2012)

Em reflexdo com a Sénia e com a professora cooperante, compreendi que
também durante as aulas de matematica notava-se uma maior atencdo por parte dos
alunos. Esta interpretacdo foi também retirada de algumas conversas em sala, como por

exemplo:

[Conversas informais que os alunos tinham durante as aulas de matematica]

J.M. (7 anos) — Professora Sara eu agora estou mais atento nas aulas e depois
é mais facil responder naquelas fichinhas que tu das!

M.R. (8 anos) — Sabes professora Sara antes eu ndo sabia se percebia o que
voceés explicavam mas depois eu chego a questdo-aula e ja sei que sei.

F. (7 anos) — [direcionando-se para o colega de mesa] S. tens de estar calado

por que depois ndo percebemos e depois ndo sabemos fazer a questdo-aula.

Ainda durante a realizacdo foi notdvel um progresso no que respeita ao ato de
refletir sobre as respostas dadas em tarefas e exercicios. Considero, pelo motivo
apresentado, que a pratica de questdes-aula, neste caso, teve impacto na capacidade de

refletir sobre o que faziam, isto é, no desenvolvimento de competéncias de metacognicéo.
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De forma a tornar as minhas conjeturas, sobre os efeitos do projeto, mais
fidedignas considerei importante a analise das questdes-aula de apoio aos contelidos
desenvolvidos em aula e a realizagdo de entrevistas a quatro alunos. O seguinte gréfico
(Grafico IlI) procura ilustrar a mudanca relativamente a atitude dos alunos perante o
segundo momento de entrega de questfes-aula. Entende-se por primeiro momento de
entrega a fase em que os alunos entregam a questdo-aula ap6s a realizacdo da mesma. Ja
0 2° momento de entrega diz respeito a fase em que 0s alunos me entregavam as questdes-
aula apds andlise e revisao com base no feedback oral, nas questfes-aula 3 e 5 (Apéndices

I e I1), e no feedback escrito, questbes-aula 4,6,7,8 e 9.

m Corrigem tudo m Corrigem alguns m Nao corrigem

Faltam ou ndo entregaram M Ja tinham tudo certo B Responderam ao desafio

18

12

) o] B
(Y] - o
<
— - — | S
o | ko | L o= 2
QA3 QAs QA4 QA6 QA7 QA8 QA9
Gréfico 111 — Producdes dos alunos ap6s analise e revisdo com base no feedback oral, QA3 e

QA5, no feedback escrito, QA4, QAB, e no feedback escrito incluindo desafio para quem tinha tudo
certo, QA7,QA8 e QA9.

Por forma a fazer uma leitura mais detalhada e concisa do grafico 11l importa
entender que existem trés momentos distintos, ainda que por vezes se possam relacionar.

Os trés momentos a que me refiro poderdo nomear-se como (i) a atribuicdo apenas de
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feedback oral, (ii) a atribuicdo de feedback escrito ¢ a (iii) introdugdo de “desafios” para
os alunos que, numa primeira fase, apresentavam as suas producdes sem erros.

No que respeita ao primeiro momento (i) é verificavel que em nenhum caso 0s
alunos se preocupavam em corrigir todos 0s erros que eu procurava ajuda-los a identificar
oralmente (Figura 23). Note-se que eu dava o feedback oral ajudando-os a identificar o
erro e a compreende-lo, sendo que posteriormente teriam tempo para repensar e corrigi-

lo em casa. Contudo, quando me entregavam a questdo-aula esta mantinha todos ou

alguns dos erros iniciais.

Figura 23 — Exemplo de questdes-aula néo corrigidas pelos alunos.

Também, ap6s analise, compreendi que a partir da introducao de feedback escrito
(ii) torna-se menos frequente o nimero de alunos que ndo corrigem qualquer um dos
erros, como se pode ver na barra a cinzento no grafico Il1). Veja-se ainda que existe um
aumento consideravel do numero de alunos que passam a corrigir todos os erros
identificados, como se pode verificar na barra azul-claro do grafico I11. No geral dos casos
apresentados existem sempre mais do que 7 alunos a apresentarem as suas producdes sem
erros, pelo que o terceiro momento vem a ter um impacto importante para estes alunos.
Foi nesta fase que se introduziram os “desafios”. Pela adesdo a realizagao dos desafios
propostos considero que a op¢do metodoldgica se tornou pertinente para estes alunos,
visto que em todos 0s casos todos os alunos resolveram o desafio proposto (como revela
a barra verde do gréafico I11). Note-se ainda que a pertinéncia se fez sentir também pelos
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comentarios que os alunos faziam, veja-se o0 excerto da entrevista com o aluno J.M. (7

anos):

Episodio 9
[Excerto de Entrevista do aluno J.M.]

1. Prof.: E gostas mais de receber com o papelinho a dizer “parabéns” e com
o0 “desafio”, ou preferes receber s6 os “parabéns’?

2. J.M. : O “parabéns” e o “desafio”.

3. Prof. : Porqué?
4. J.M. : Porque o desafio... Porque o “parabéns” n6s nao temos de fazer nada
e 0 “desafio” temos de escrever e saber mais sobre essas coisas. E eu prefiro

aprender do que so6 ter os “parabéns”.

[-..]
(Excerto de entrevista — 25.11.2014)

Importa ainda referir que no que respeita aos desafios também este fator se veio
a revelar importante para 0s restantes, pois agora o importante ndo seria alcancar os
“parabéns” mas sim ter exercicios mais desafiantes. Considero que este aspeto foi crucial
para que todos os alunos se sentissem envolvidos no projeto. Veja-se que no inicio,
atribuicdo de feedback oral, apenas tinha tempo para dar feedback aos alunos que
apresentavam falhas nas suas producdes. Porém, sentia que os restantes alunos nédo se
sentiam t&o motivados e a C.M. (7 anos) perguntou-me uma vez “Sara, sé se eu falhar é
que vens conversar comigo?”. Compreendi que a atribuigdo de feedback oral ndo estava
a ter resultados notdrios, uma vez que 0s alunos continuavam sem corrigir 0S Seus erros,
conforme se pode “ler” no grafico III QA3 e QAS. Por outro lado, compreendi que o
projeto poderia comecar a desencadear uma necessidade de falhar para que eu dedicasse
um momento de atencéo individual.

Desta forma, senti necessidade de repensar sobre a metodologia que estava a
utilizar e a sua pertinéncia para o estudo. A partir do momento em gque comecei a atribuir
feedback escrito, em todas as produgdes de todos os alunos, notei que a participagdo e o
interesse por parte dos alunos havia sofrido uma melhoria consideravel. Como se pode
“ler” no grafico III, a partir da QA4, diminui o nimero de alunos que nao corrige qualquer
erro e, consequentemente, aumenta o nimero de alunos que corrigem todos 0s erros.

Também alguns comentérios dos alunos ajudaram-me a compreender que o estudo se
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havia tornado mais pertinente para eles, segundo algumas notas de campo vejam-se 0s

seguintes comentarios relativos a exploracdo de questbes-aula:

M.R. (7anos): [Durante a entrega de questes-aula com feedback escrito]

Professora Sara, 0 que me tera saido nos papelinhos?

J.M. (7anos): [Apds receber uma questdo-aula em que respondeu tudo certo]
Sara, 0s meus pais adoram que eu tenha os “Parabéns”, ¢ eu também gosto

muito.

B. (7 anos): [Ap6s entregar a questdo-aula corrigida com base no feedback

escrito] Professora Sara, a minha mée agora ja me consegue ajudar mais.
Prof.: Porque é que dizes isso, B.?

B. (7anos): Porque a minha mée ontem disse que as mensagens que tu escreves

ajudam ela a perceber.

Além dos exemplos apresentados, note-se que no geral os alunos mostravam-se
mais preocupados com a préatica de questdes-aula e com o momento de reflexdo/reviséo.
Considero que esta mudanca, de feedback oral para feedback escrito, trouxe consigo
inimeras vantagens para o estudo a varios niveis, isto €, ao nivel do desenvolvimento da
minha capacidade de reflexdo e de flexibilidade, ao nivel do desenvolvimento das
competéncias dos alunos em relacéo aos contetidos matematicos envolvidos e, sobretudo,
ao nivel das capacidades de autorregulacdo e metacognicdo dos alunos. Além da
observacao que fui fazendo ao longo de todo o processo, também no gréafico 111 é notdrio
0 interesse e a participacdo dos alunos no projeto.

Relativamente as entrevistas, note-se que os alunos foram selecionados nao
pelos seus resultados e competéncias ao nivel da Matematica, mas sim pelas capacidades
inerentes a comunicacdo e a facilidade em manter um discurso fluido e objetivo.

As entrevistas tinham como mote apenas quatro perguntas-chave,
nomeadamente:

1. Gostas de fazer questes-aula?
2. Porqué?
3. Achas que as questdes-aula te ajudam?

4. Porqué?
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No que respeita aos momentos de entrevista, note-se que o0 seu desenvolvimento

foi, na minha opinido, bastante importante para a compreensao dos efeitos que o estudo

assumia para os alunos. Por exemplo, com a entrevista feita & M.R. compreendi que esta

aluna compreendeu e sabe explicar o papel das questdes-aula (Episodio 10).

Episodio 10
[Excerto de Entrevista da aluna M.R.]

Prof: O que sdo questdes-aula?
M.R.: E aquelas coisas que é para nds vermos se aprendemos bem e ainda se
nos lembramos disso.

[...]
Prof.: Entdo e tu achas que as questBes-aula te ajudam a compreender melhor
as coisas que sdo dadas na aula?
M.R.: Sim, porque eu no quadro nunca costumo perceber la muito e quando
fago as questBes-aula acabo por perceber melhor [...] mas depois quando vou

fazer a questdo-aula vi que aprendi.

[...]

(Excerto de Entrevista — 25.11.2014)

Ainda com outro excerto retirado da entrevista com a M.R. (episodio 10 — a

partir da linha 3) compreendi que esta aluna gostava de fazer questfes-aula e que a mesma

sentia que as questdes-aula a ajudavam a aprender.

A w0 Ddp e

Episodio 11
[Excerto de Entrevista a aluna C.]

Prof: Achas que as questBes-aula te ajudam?

C.: Sim!

Prof.: Porqué?

C.: Porqgue se nos nos estivermos a esquecer, nds lembramo-nos e se no
distrairmos um bocado tu ajudas e depois nés ficamos a saber para sempre!
[...]

C.: [referindo-se & mensagens contidas nos post-its] E divertido porque nds
temos de ler o que é suposto nés lermos... e depois ainda temos que fazer

algumas coisas divertidas que pode ser desenhar ou escrever...
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6. Prof.: Ah! Fazer mais desafios € isso?

7. C.:Sim.., eisso é divertido!
[...]

(Excertos de entrevista — 26.11.2014)

Também no excerto retirado da entrevista da aluna C. (episédio 11)
compreendemos que esta pratica ajudou a aluna a perceber melhor os conteudos
envolvidos e a consolida-los (linha 4- Episodio 11). Também baseado nesta entrevista,
compreende-se que além de ajudar na compreensédo de contelidos matematicos, para esta
aluna era divertido realizar as corre¢des e desafios presentes no feedback escrito (linha 5
e 7 — Episddio 11).

Episodio 12
[Excerto retirado da Entrevista ao aluno J.M.]

1. Prof: Achas que as questdes-aula te ajudam?

2. J.M.: Ajudam-me a saber mais sobre as coisas... € para mostrar aos meus pais,
porque os meus pais, eles as vezes ndo sabem algumas coisas e...

3. Prof.: E isto tem ajudado?

4. J.M.:sim... e ajuda os pais a explicar.

[...]

(Excerto de Entrevista — 25.11.2014)

Partindo da entrevista ao aluno J.M. (7anos) compreendi que as questdes-aula
também serviam de apoio durante 0s momentos em que 0s seus pais 0 ajudavam a realizar
trabalhos escolares (Episédio 12). Antes da realizacdo da entrevista com o J.M. ndo me
tinha apercebido deste “efeito secundario” que as questdes-aula poderiam ter no trabalho
em casa. Depois da entrevista ao J.M. questionei, informalmente durante os tempos em
sala de aula, outros alunos e muitos explicavam-me que 0s pais e outros encarregados de
educacéo utilizavam as questdes-aula como meio para melhor compreenderem a forma
como os contetidos eram desenvolvidos em aula.

Ja mais no final do tempo de estagio, a mae do D.P. enviou-me, através do filho,
4 blocos de post-its e uma mensagem (Figura 24) de agradecimento, dando o seu parecer

sobre a pratica em estudo.
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Figura 24 — Feedback da mae de um aluno sobre a pratica atribuicéo de feedback

Além deste feedback da relacdo estabelecida entre o trabalho escola-casa, que
desconhecia, também, através da entrevista com a C.M., compreendi que as questdes-aula
passaram a assumir, pelo menos para esta aluna, um suporte de apoio a momentos de

estudo (Episodio 13).

Episédio 13
[Excerto retirado da Entrevista & aluna C.]

1. Prof.: Em casa tu utilizas as pistas que eu te mando?
2. C.M. (8 anos): Eu... Quando eu levo para casa, eu escrevo |4 o que é que eu
errei que é para eu fazer mini fichas. E que eu tenho uma maquina para

imprimir e depois eu fago isso muitas vezes

[...]

(Excertos de entrevista — 26.11.2014)

Embora seja um pequeno didlogo, penso que podem estar envolvidos dois
aspetos importantes. O primeiro aspeto relaciona-se com a certeza de que a C.M. dedicava
parte do seu tempo a refletir sobre os seus erros, com apoio no feedback escrito. O outro

aspeto relaciona-se com a compreensao por parte da C.M. que, embora corrigisse 0s erros
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no momento, para a realiza¢do de testes e avaliagdes seria importante ter um “arquivo”
com a compilagdo dos exercicios que realizou com mais dificuldade ou menos facilidade.
Desta forma, compreendo que as questdes-aula, pelo menos para a C.M. ndo consistia
apenas na consolidacdo de conhecimentos desenvolvidos em aula mas também como
suporte de apoio a momentos de estudo.

Em sintese, importa referir que as entrevistas e o0 constante didlogo com o0s
alunos possibilitou-me uma compreensdo mais aprofundada sobre os efeitos do proprio
estudo, bem como sobre a minha intervencao. Entendo que, pelos motivos apresentados
ao longo do presente capitulo, a pratica de questdes-aula e a atribuicdo de feedback
despertaram, em alguns destes alunos, o interesse (re)aprender. Foi ainda importante
perceber que ao longo do tempo alguns alunos foram desenvolvendo capacidades como
a metacognicdo, a autorregulacéo e a autoavaliacdo. Por Gltimo, importa salientar que a
analise e a interpretacdo da intervencao possibilitou tomar consciéncia das minhas falhas

e compreender algumas das minhas dificuldades.
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— Considerag0es Finais

Conclusdes do Estudo

O presente estudo revela que a pratica de feedback e a utilizacdo de um
instrumento de avaliacdo formativa com esta estrutura promove nos alunos o interesse e
a motivacdo por aprender e por melhorar o seu desempenho. Alguns exemplos desta
concluséo sdo apresentados nos excertos de entrevistas ou notas de campo, como por
exemplo:

o J.M. (7 anos) — [referindo-se aos desafios presentes no feedback escrito] Com estas
perguntas eu fico a saber mais.

e M.S. (7 anos) — [em conversa sobre as questdes-aula] Professora Sara eu gosto mais de
fazer os trabalhos porque tu escreves mensagens.

e B. (7 anos) — [conversando com a colega de mesa sobre as questdes-aula] M. temos de

estar com atencdo para depois sermos melhores naquelas fichinhas da professora Sara.

Ademais, verificou-se ainda que os alunos, apés a interiorizacdo e familiarizacao
com a préatica de questdes-aula, foram sendo cada vez mais capazes de regular as suas

aprendizagens, como sugere a conversa entre mim e o0 D.V. ja mais no final do estudo:

[Momentos antes da entrega das questdes-aula: (Aluno D.V. e professora
Prof.)]

1. D.V. (8 anos) — Professora Sara, espera s6 um bocado...
2. Prof. —Sim D., mas ja tu ja respondeste a tudo, ndo foi?
3. D.V. (8 anos) — Sim, mas tenho s6 que ver se pensei.
[...]
(Notas de campo — 12.2012)
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Relativamente a pratica do professor, o estudo revela que é necessaria uma
reflexdo constante antes, durante e apds a sua propria préatica (Santos, 2002). Esta ideia
prende-se com o facto de considerar que o professor deve adotar um pensamento
reflexivo, na perspetiva de dar resposta as necessidades do grupo com que trabalha. Note-
se que sO assim me foi possivel durante a investigacdo ir alterando e ajustando os
processos envolvidos. Desta forma, o estudo revela que com base na reflexdo o professor
questiona a teoria e permite uma constante reformulacdo dos saberes (Lemos, 2004).

As questdes-aula, como ja referido, tém por objetivo levar os alunos a mobilizar de
forma rapida os conhecimentos. Numa perspetiva de avaliacdo formativa, considero que
as questdes-aula foram uma forma de avaliacdo retroativa, na medida em que ocorreram
na sequéncia de tarefas de curta duracéo (Santos, 2002).Com o feedback individual dado
em cada questdo-aula, pretendeu-se caminhar no sentido de apoiar o desenvolvimento da
capacidade de autorregulacdo do proprio aluno. Desta perspetiva advém, aquela que
considero ser, a pertinéncia fulcral da minha investigagdo uma vez que, tal como defende
Santos (2002), referindo-se ao aluno, “Quando o préprio consegue identificar o erro e
corrigi-lo, acontece aprendizagem. [N&o desvalorizando o papel do professor pois a este
cabe a funcdo de] interpretar o seu significado, formular hipdteses explicativas do
raciocinio do aluno, para o poder orientar” (p. 3).

Dados os resultados da analise e interpretacdo das producgdes dos alunos, apresentados
no capitulo anterior, poder-se-4 concluir que as questdes-aula aliadas ao feedback
individual permitiram o desenvolvimento dos pressupostos quando o objetivo incorpora
uma avaliacdo formativa. Estando estes pressupostos relacionados com: (i) o aluno como
centro da avaliacdo; (ii) o desenvolvimento da capacidade de refletir sobre o seu
pensamento, as suas agdes identificando as suas dificuldades e conquistas; e, (iii) 0s
objetivos centrados na compreensdo dos processos, em vez de centrado apenas nos
resultados (Pinto & Santos, 2006). Com efeito, em reflexdo com a professora cooperante
e com a minha colega de estagio compreendeu-se que mesmo durante a dinamizacéao das
aulas de matematica os alunos adotavam uma postura mais atenta e responsavel. Tal como
sugerido por alguns alunos, as questbes-aula ajudavam ndo s6 a consolidar os
conhecimentos desenvolvidos em aula, como a compreender o que tinham e ndo tinham
percebido.

Dada a opinido e reflexdo conjunta, entre mim e a restante equipa de sala,
compreendeu-se que 0 projeto de investigagdo permitiu aos alunos o desenvolvimento da

capacidade de autorregulagdo sobre as proprias aprendizagens. Durante as aulas era claro
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que alguns alunos progressivamente foram refletindo mais e melhor sobre as suas
respostas, além das conversas e discussdes em aula, esta também presente no gréfico 1lI
(pagina 58) um aumento progressivo dos alunos que entregavam as questGes-aula com
tudo corrigido. Considero que além do desenvolvimento das capacidades de
autorregulacéo e metacognicao os alunos passaram também a dar mais importancia a este
instrumento de avaliacdo sentindo-se mais envolvidos no processo de construgdo do seu

proprio conhecimento.

A prética de questdes-aula

Relativamente a implementacdo de questbes-aula junto dos alunos
compreendeu-se que este foi um elemento chave para o envolvimento dos mesmos, uma
vez que a apropriacdo dos elementos de avaliagdo é fundamental para despertar o interesse
e envolver os alunos nas tarefas propostas (Barreira etc al., 2006). Nao obstante, concluiu-
se ainda que a aplicacdo de um instrumento de avaliagdo ndo promove resultados
imediatos nem signifiativos em todos os alunos da mesma forma e ao mesmo tempo. Este
aspeto apenas confirma o que € referido por Ferreira (2006) em relacdo ao previsto para
a pratica de uma avaliacdo formativa, uma vez que “os alunos, em fun¢do da sua
individualidade, podem seguir caminhos diferentes para chegar ao mesmo fim” (p. 76).
Deste modo, no incio senti-me preocupada com a atitude dos alunos face a minha
proposta, ndo sentindo que a tomassem como importante, porém mais tarde vim a
compreender e a verificar os resultados da minha investigacdo. Neste sentido, considero
que € importante que o professor seja persistente e reflexivo, na perspetiva de que 0s

resultados serdo graduais e progressivos. Tal como afirma Pinto (2008),

“O professor deve também estar sensivel ao facto de que os resultados nao
serem imediatos. Ha por de tras deste trabalho um percurso de persisténcia e
de encorajamento. A implementacdo dos instrumentos e ver os seus frutos ndo
acontece com o imediatismo que marca muitas vezes a vida do professor. A
evolugdo da reflex&o por parte dos alunos e também dos professores vai sendo

gradual, exigindo trabalho sistematico por parte do professor” (p. 9 e 10)

Importa ainda referir que as questes-aula foram fundamentais para que pudesse
recolher informacédo relativa ao conhecimento dos alunos em relacdo aos contetdos

matematicos desenvolvidos em aula. Tal permitiu partilhar com o aluno este
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conhecimento e compreensao. Partindo das suas producgdes, procurou-se uma abordagem
positiva do erro no qual o aluno o compreendia e procurava estratégias que lhe
permitissem ultrapassar as dificuldades. Neste sentido, pretendeu-se trabalhar o erro
vendo-o como natural e inerente ao processo de ensino-aprendizagem (Santos, 2002),
partindo da identificacdo e desconstrucdo do erro o aluno compreendia 0s processos que
o levaram a errar e, consequentemente, a estruturar estratégias que Ihe permitissem

corrigi-los, como ilustram os seguintes exemplos:

. C.M. (8 anos): Eu... Quando eu levo para casa, eu escrevo 14 o que é

gue eu errei que é para eu fazer mini fichas.

o D.A. (7anos): Sim... depois eu fui fazer os tridngulos como dizia
no livro e depois vi que era o escaleno e eu tinha feito mal.

. M.S. (7anos): [referindo-se as estratégias da tarefa de calculo em
cadeia] Oh professora... se eu fizer as contas como no desafio da

matematica eu ja percebo melhor a tabuada do 2.

Para que fosse possivel apoiar 0 aluno nesta fase foi crucial todo o trabalho de feedback
associado.

Um dos grandes desafios com que me debati remete para a preparagdo das tarefas
e desafios a apresentar nas questdes-aula. Por um lado néo sabia até que ponto a minha
proposta resultava na consolidagdo dos conhecimentos envolvidos e, por outro lado, ndo
sabia em que medida € que os desafios colocados aos alunos que tinham tudo certo eram
realmente desafios para os alunos. De forma a ultrapassar a minha dificuldade fui
procurando articular os pressupostos no Plano Anual da Area da Matematica (PAAM)
com as tarefas desenvolvidas em congresso matematico. Desta forma fui estruturando as
tarefas e desafios que seriam pertinentes tendo em conta os contetidos desenvolvidos na
aula de Matematica e que, posteriormente, me permitissem estabelecer relacdes entre o
desempenho dos alunos e 0s objetivos previstos. Deste modo procurei estruturar tarefas
que facilitassem e promovessem “a integragdo dos processos de ensino, aprendizagem e

avaliagdo” (Fernandes, 2006, p. 38).
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O tipo de feedback e a forma como foi apresentado aos alunos

O feedback, como ja referido, foi sofrendo algumas alteracdes. Comegando por
ser oral passou para escrito, sentindo-se esta necessidade ao longo do percurso de
investigacdo. Note-se que esta necessidade de mudanca foi resultado do esforgo em
manter uma constante reflexdo sobre a minha pratica. Esta mudanca tornou-se necessaria
tendo em vista um acompanhamento e apoio a cada aluno no seu individual. Atravées do
feedback escrito procurou-se caminhar no sentido de chegar a todos os alunos tendo em
conta as suas aprendizagens e dificuldades. Deste modo, procurou-se apresentar ao aluno
“um feedback util sobre o seu desempenho, tanto sobre os seus trabalhos, como sobre o0s
seus progressos” (Tudella, 2012, p. 26).

O feedback foi apresentado aos alunos num post-it colorido junto da questdo-
aularealizada. Além do incentivo dado as respostas certas dos alunos, o feedback continha
breves informacOes/pistas que apoiassem o0 aluno na superagdo das dificuldades
apresentadas. Conclui-se que o feedback deve ser para o aluno uma mensagem clara,
objetiva e focada na tarefa (Hattie & Timperley, 2007) para que promova o interesse por
melhorar as suas aprendizagens e o seu desempenho. No inicio da investigacdo, em que
o feedback era unicamente oral, percebi que os alunos, apesar de oralmente identificarem
e compreenderem o0s erros, ndo corrigiam nem efetuavam qualquer registo ou alteragéo.
Apesar de esta dificuldade ter sido ultrapassada com a atribuicdo de feedback escrito,
compreendo que talvez tivesse sido uma boa estratégia ter entregue, na segunda fase, uma
nova folha de questdo-aula, onde o aluno ndo sentisse qualquer “restricdo de espaco”
(Pinto & Santos, 2006, p. 4).

Estruturar informacdes a conter no feedback nem sempre foi tarefa facil, pois
criar uma mensagem clara e objetiva para cada aluno exigia tempo e capacidade de
compreender e interpretar as necessidades individuais de cada um. Neste sentido,
colocava-me sempre algumas questdes, como por exemplo, sera que o aluno x vai
perceber? Sera esta mensagem ou pista suficientemente clara? Sera que esta mensagem
esta demasiado extensa? Estas e outras questdes que se me colocavam iam surgindo
durante a pratica. Nem sempre consegui encontrar respostas concretas, persistindo sempre
alguma incerteza e necessidade de reflex&@o sobre este processo. Porém, procurava sempre
reposicionar-me no papel do aluno e tendo por base a producdo e o conhecimento do
mesmo, ia formulando as mensagens gque sentia como mais pertinentes para orientar e

apoiar o seu trabalho.
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Ainda em relacdo ao feedback podera dizer-se que este se dividia em trés partes,
nomeadamente, o incentivo, as pistas/informacdes focadas nas tarefas e a propostas de
novos desafios sobre os mesmos conteddos. Em relagdo ao incentivo, compreendo que
este € fundamental para que os alunos se sintam motivados, numa perspetiva de
valorizagdo das suas conquistas (Hattie & Timperley, 2007). Atraves da observacéo, das
entrevistas e de algumas conversas informais com os alunos, compreendi que eles
gostavam de ler as mensagens (feedback) que lhes escrevia e que isso 0s mantinha
interessados em melhorar as suas aprendizagens. Em relacéo as pistas- informac6es que
permitem identificar e superar dificuldades- compreendo que foram essenciais para que
os alunos fossem gradualmente desenvolvendo a sua capacidade de reflexdo sobre o seu
proprio trabalho e, consequentemente, de regular as suas aprendizagens. Assim, 0
feedback escrito teve por intencionalidade fornecer aos alunos pistas claras que lhes
permitissem autonomamente identificar e corrigir os seus erros (Santos, 2002)

Como afirma Santos (2002) o feedback poderéa ser oral ou escrito o que importa
é que contribua para a melhoria do desempenho do aluno. Assim, questiono-me sobre 0s
motivos que terdo levado ao insucesso do meu feedback oral associado as questfes-aula
dos alunos. Dada a minha inquietacdo por um lado, como ja referido, optei por associar
as questBes-aula de consolidacdo de conhecimentos (QACC) o feedback escrito, por outro
lado optei por nas questdes-aula de apoio ao desenvolvimento do calculo mental (QACM)
continuar num registo de atribuicdo de feedback oral. Assim, quer no feedback para as
QACM quer na dinamizacdo de calculos em cadeia (tarefas diarias) optei por adotar uma
intervencdo de questionamento oral. Neste sentido, procurei nestes dois momentos
questionar os alunos sobre as suas estratégias, a maneira como pensaram e o que os levava
a dar determinada resposta (Santos, 2002). Compreendi, por observacdo, que a medida
que foram sendo dinamizados tarefas de calculo em cadeia os alunos eram cada vez mais
participativos e capazes de argumentar e justificar as suas respostas. O mesmo se fez
sentir quando colocava as mesmas questdes, por via do feedback oral, face as QACC.
Deste modo podera concluir-se que 0 meu questionamento fez com que alguns alunos
desenvolvessem a capacidade de autoquestionamento, inerente a capacidade de
autoavaliacdo (Santos, 2002). Com efeito, poder-se-a dizer que o feedback sera oral ou
escrito ou oral e escrito dependendo do contexto e da intencionalidade do professor. Por
um lado, na pratica de QACM o feedback oral foi, na minha opinido, mais significativo e

fez mais sentido tendo em conta a tarefa proposta e, por outro lado, na pratica de QACC
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foi o feedback escrito que se revelou mais significativo para a melhoria do desempenho
dos alunos.

Embora em ambos 0os momentos se tenha verificado uma melhoria no
desempenho dos alunos, hoje considero que a articulacéo entre o feedback oral e escrito
poderia ter resultados mais significativos. Por um lado, considero que nas QACC faria
sentido ndo substituir o feedback oral pelo escrito mas sim articular ambos, pois com 0
feedback oral considero que poderia ter compreendido melhor as dificuldades dos alunos,
compreendendo melhor os processos que os levavam a errar. Por outro lado, nas QACM
considero que o feedback escrito fez falta no sentido de os apoiar e incentivar para
corrigirem os erros cometidos. Contudo, considero que a minha opgéo se prendeu em
muito com o fator tempo e também dada a pouca experiencia na atribuicéo de feedback

de qualidade, isto &, util para os alunos.

A concluir

Durante a minha formacéo académica entreguei trabalhos a varios docentes e o
resultado, salvo raras excec@es, consistia apenas na atribuicdo de uma nota, na maioria
das vezes, quantitativa. Ou ainda, realizei varios testes/fichas de avaliacdo/exames que,
qguando me eram entregues, apenas traziam os conhecidos certos (V) ou errados (x). Desde
algum tempo que venho a dedicar momentos de reflexdo sobre estes aspetos, colocando-
me a questdo Como poderei corrigir-me e aprender se ndo tenho oportunidade de
perceber as minhas falhas, nem de melhorar o meu trabalho? Acredito que caminhar no
sentido de dar resposta ao Como avaliar podera ter beneficios significativos quer para os
alunos quer para o professor.

Assim, a minha opgdo por refletir e procurar saber mais acerca de um método de
autoavaliacdo regulada, teve como objetivo apoiar a minha préatica, enquanto futura
profissional de Educacdo. J& que reconheco que a minha formacéo inicial ndo me deu
todas as ferramentas para tais aprendizagens.

Uma vez que o estudo reflete sobretudo sobre as aprendizagens e o desempenho
dos alunos, considero importante neste momento refletir acerca da minha préatica. Neste
sentido, apds terminar a investigacdo e refletido sobre a minha prética considero que
cometi algumas falhas e que, da mesma forma, surgiram algumas dificuldades, sobre as

quais sinto esta necessidade.
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Deste modo, uma das grandes falhas que considero importante prende-se com o
fato de n&o reunir algumas evidéncias que hoje me fariam sentido, nomeadamente, uma
entrevista formal & professora cooperante e uma anélise dos testes de avaliacdo de
Matematica. Relativamente a primeira compreendo que o feedback da professora
cooperante face a minha proposta foi muito positivo, porém apenas foi dado em contexto
informal e em reflexdes conjuntas. Acredito que ter esta entrevista poderia fundamentar
e sustentar melhor a minha opinido. Relativamente & analise dos testes de avaliacéo,
considero que este teria sido um bom indicador para perceber se nos contetidos explorados
nas questdes-aula os alunos teriam, ou ndo, alcancado melhores resultados. Pois tal como
sugere Pinto (2006) a avaliacdo formativa deverd sempre anteceder um momento de
avaliacdo sumativa.

Outro desafio que considero importante reforcar relaciona-se com a gestdo do
tempo. Este aspeto foi para mim uma grande dificuldade, neste estagio tive a possibilidade
de perceber que sou pouco realista em relacdo ao tempo disponivel para o que pretendia
desenvolver com os alunos. Relativamente a pratica de questdes-aula, atribuicdo de
feedback e articulacdo com a dinamizacdo das demais aulas foi-me muito dificil gerir o
tempo para tudo. Tal fez com que acabasse por usar o tempo em casa para realizar todo
esse trabalho. Por este motivo, considero importante enquanto futura professora, ou
profissional de Educacédo, que a gestdo do tempo seja um aspeto a melhorar, considero
importante ser-se mais realista, arranjando estratégias para que o previsto se realize, pois
quando tal ndo se realiza coexiste um sentimento de frustracdo. Considero ainda que
apenas a experiéncia levard a uma certa agilidade que permite ao professor uma
“bagagem’ que acaba por apoiar na gestdo do tempo.

Entendo, como alguns autores defendem, que em Educacdo € necessario
respeitar os interesses, as necessidades e o ritmo dos alunos, para tal considero necessario
que existam momentos de diferenciacdo pedagdgica. Um dos beneficios que acabei por
compreender com a presente investigacdo relaciona-se com o facto da pratica de questdes-
aula serem um momento de diferenciacdo pedagdgica. Partindo das questdes-aula e do
feedback atribuido individualmente acabava por acompanhar o desenvolvimento de cada
aluno, obtendo informag0es relativas ao individual e ao coletivo. Desta forma, ia
conseguindo estruturar e orientar o trabalho de cada um.

A concluir, a procura em refletir sobre a minha intervencéo e sobre os seus

efeitos possibilitaram uma reflexdo prospetiva, assim compreendo que no futuro seria
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importante procurar desenvolver competéncias que me permitam as respostas as seguintes

perguntas:

. De que forma poderei melhorar o meu feedback, tendo em vista uma
melhoria do desempenho dos alunos?

. Como estruturar tarefas que possibilitem uma efetiva consolidacdo de
conhecimentos matematicos?

. Que estratégias poderdo apoiar o professor na melhoria da gestdo do
tempo?

. Que outras estratégias e instrumentos poderdo possibilitar a préatica de
avaliacdo formativa?

. Que estratégias utilizar para recolher informacdo em relagdo ao
contexto?

° De que forma a familia podera intervir numa perspetiva de avaliagdo
formativa?

o Como efetuar um acompanhamento mais efetivo junto dos alunos no

seu individual?

Considero que um bom professor deva estar em constante formacéo e que deve
levar a cabo uma pratica reflexiva. Neste sentido, as questdes enunciadas sdo as que me
predisponho a procurar responder no meu futuro enquanto futura profissional de

educacdo.
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Apéndice | — QA3 Figuras Geométricas: Tridngulos escalenos, equilateros e isdsceles.

r-----------------------

I Questdo Aula
Nome:

I Data: / /

|
|
" |
I Reveijo o gue aprendi I
|
I Tem os lados todos I
I ® diferentes I
I Tridngulo isdsceles I
' l
: ® + Tem trés lados iguais I
I Triangulo equilatero I
|
|
I Tem pelo menos dois I
I Triangulo escaleno ® lados iguais I
" |
|

Apéndice Il — QA4 Figuras Geométricas: Triangulos escalenos, equilateros e isdsceles.

Questdo Aula I

l Nome: I
I Data: / / I
l Revejo o gue aprendi I
i

| I
| Os tém trés lados. I
! O triangulo tem pelo menos dois lados i
: iguais. I
| O triangulo equilatero tem lados :
I Se for um ftriangulo com trés lados diferentes chama-se I
| I
! I
'-----------------------‘
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Apéndice lll — QA5 Figuras Geométricas: Quadrilateros, pentdgonos e hexagonos.

F_____________

Questdo Aula
Nome:
Data: /__/

Revejo o que aprendi

Os quadrildteros tém lados.

Eu conhego alguns quadrildteros como o , 0

ou o . Posso dizer que o quadrado

Legenda e completa:

E um , E um
.

porque tem lados

porque tem lados

também € um , porque tém lados iguais. I

h_____________

Apéndice IV — QA6 Figuras Geométricas: Retas e Semirretas.

rmre——_—_—_-—_—_—_-_—_—_—_—_—_—____—___—__—_—_—_——————
Questdo Aula
Nome:
Data: ___ / /

Revejo o que aprendi

1 ] | ¢
1 1 1
A 0 S

2. Completa com as seguintes palavras.

‘seqmen'fo de r'e'ral ‘ opostas ‘ ‘ reta suporte ‘ ‘ fim ‘

A semirreta a tem origem no ponto (O) mas néo tem

Aretac éa das semirretas a e b.

As semirretas a e b tém sentidos contrdrios, sdo semirretas

A reta ¢ passa pelo [AS].

|
|
|
|
|
|
|
I 1. A partir do ponto de origem (Q) assinala a semireta a a vermelho e b a azul.
|
|
|
|
|
|
|



Apéndice V — QA7 Fronteira e partes interna e externa de figuras.

 Nome:

i Data: _ /_ /

! Revejo o que aprendi
|
I ’ : L . . .
! ’ : . . . . .
! ’ ‘ . . s s =
: : ’ : . . . . ™
|
. A figura tem: Desenha uma figura com 2 pontos
! - pontos na fronteira parte interna e completa:
! - 11 pontos na - ___ pontos na fronteira
|

- t
. - ___ pontos na parte interna —__ pontos na
|

Questdo Aula 1
I Nome: I
I Data: /___/
. Revejo o que aprendi 1
I .
L] 1. Comp|e1’a as CXPFZSSSGS: 1
! I
! 150 + 300 — .
! I
I + 60 200 310 - I
! I
! 130 + 410 - :
! I
1 2. Observa as estrelas da bruxa Mimi. Quantas estrelas tem? I
I .
% 1
: Ak Kk kk Kk hk| |
" 1
1 + + + + %



Apéndice VIl — QA9 Sentido aditivo da multiplicacado.

Questdo aula
I Nome:
I Data: /___/
I Revejo o gue aprendi
I Observa o papel de parede de Pai Natal.
|
(5
I T,
I 1- Completa:
I Cada coluna tem bolas.
I Cada fila tem bolas.
: 2- Se eu contar por colunas tenhe:
I + + + + = ou X =
: Se eu contar por filas tenho:
I + + = ou X =
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Anexo | - Planificacdo Anual da Area de Matematica

o o “
AGRUPAMENTO DE ESCOLAS ROMEU CORREIA EB FELO N°I/EB1 N°2 DO FEWO/

, EB1/JI DE VALE FLORES
b
DEPARTAMENTO DE 1.° CICLO Y oA Ano Letivo: 2014-2015
2.° Ano Manual: A Grande Aventura

Planificacdo Anual da Area de Matematica

Dominio/ Metas curriculares
cubdomini Contetdos Instrumentos | Tempo
ubdominio .
. Descritores de iaca
Objetivos de avaliacao
desempenho
Numeros naturais Contar até cem Efetuar contagens progressivas e 1.2 Periodo
regressivas envolvendo nimeros
até cem. Fichas de avaliac3o
Sistema de numeracgdo Descodifi~car o sistema de diagnéstica;
Nimeros decimal numeragdo decimal Ler e representar qualquer nimero ’ Aventura 0

natural até 100, identificando o
valor posicional dos algarismos que
0 compdem.

e operagoes
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Adicao

Subtragdo

Adicionar numeros naturais

Resolver problemas

Subtrair nimeros naturais

Resolver problemas

Adicionar dois quaisquer nimeros
naturais cuja soma seja inferior a
100, adicionando dezenas com
dezenas, unidades com unidades
com composi¢do de dez unidades
em uma dezena quando necessario,
e privilegiando a representacao
vertical do calculo.

Resolver problemas de um passo
envolvendo situagdes de juntar e
acrescentar.

Efetuar a subtracdo de dois
numeros naturais até 100,
decompondo o subtrativo em
dezenas e unidades.

Resolver problemas de um passo
envolvendo situagdes de retirar,
completar e comparar.

Trabalho de sala de

aula:
Trabalho individual;

Trabalho em grupo;

Fichas de avaliacao

formativa;

Fichas de avaliacdo

sumativa;

Representacdo de conjuntos

Representacdo de dados

Recolher e representar
conjuntos de dados

Representar conjuntos e
elementos

Representar graficamente
conjuntos disjuntos e os respetivos
elementos em diagramas de Venn.

Ler gréficos de pontos em que cada
figura representa uma unidade.

De 15a 26
de

setembro
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Organizagao
e tratamento

de dados
Figuras geométricas Reconhecer e representar Representar em grelha
. formas geométricas guadriculada, retangulos e
Geometria quadrados.
e medida

Localizagdo e orientagdo no
espago

Situar-se e situar objetos no
espacgo

Identificar cubos, paralelepipedos
retangulos, cilindros e esferas.
Identificar partes retilineas de
objetos e desenhos, representar
segmentos de reta sabendo que
sdo constituidos por pontos
alinhados e utilizar corretamente os
termos «segmento de reta»,
«extremos (ou extremidades) do
segmento de reta» e «pontos do
segmento de reta».

Identificar figuras geométricas
como «geometricamente iguais»,
ou simplesmente «iguais», quando
podem ser levadas a ocupar a
mesma regido do espago por
deslocamentos rigidos.
Reconhecer num quadriculado
figuras equidecomponiveis.
Saber que duas figuras
equidecomponiveis tém a mesma
area e, por esse motivo, qualifica-
-las como figuras equivalentes.

Utilizar e relacionar corretamente
os termos «dia», «semana», «més»
e «ano».

Conhecer o nome dos dias da
semana e dos meses do ano.
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Medida

Medir o tempo

Numeros
e operagoes

Sistema de numeracao
decimal

Adicdo e subtracao

NUmeros naturais

Descodificar o sistema de Designar cem unidades por uma
numeracdo decimal centena e reconhecer que uma
centena é igual a dez dezenas.

Ler e representar qualquer nimero
natural até 100, identificando o
valor posicional dos algarismos que
0 compdem.

Adicionar dois ou mais numeros
naturais cuja soma seja inferior a
100, privilegiando a representacao
vertical do calculo.

Subtrair dois niUmeros naturais até
100, privilegiando a representagao
vertical do calculo.

Adicionar e subtrair nimeros
naturais

Resolver problemas de um passo
envolvendo situacdes de juntar,

acrescentar, retirar, completar e
comparar.

Utilizar corretamente os numerais
ordinais até «vigésimo».

Resolver problemas

Aventura 1

De 29 de
setembro a
10 de

outubro
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Conhecer os numerais ordinais

Geometria
e medida

Localizagdo orientagdo no
espago

Situar-se e situar objetos no
espago

Utilizar corretamente os termos
«quarto de volta», «virar a direita»
e «virar a esquerda» do ponto de
vista de um observador e relaciona-
los com pares de diregdes.
Representar numa grelha
guadriculada itinerdrios incluindo
mudancas de direcdo e
identificando os quartos de volta
para a direita e para a esquerda.
Identificar numa grelha
quadriculada pontos equidistantes
de um dado ponto.

Del3a17

de outubro

Numeros
e operacgoes

Numeros naturais

Sistema de numeracao
decimal

Adicdo e subtragdo

Contar até mil

Descodificar o sistema de
numeracdo decimal

Adicionar e subtrair nimeros
naturais

Efetuar contagens de 2 em 2, de 5
em5,de 10 em 10 e de 100 em
100.

Ler e representar qualquer nimero
natural até 200, identificando o
valor posicional dos algarismos que
0 compdem.

Saber de memodria a soma de dois
guaisquer numeros de um
algarismo.

Subtrair fluentemente numeros
naturais até 20.

Adicionar mentalmente 5 e 10 de
um numero com trés algarismos.
Adicionar dois ou mais nimeros
naturais cuja soma seja inferior a
100, privilegiando a representagao
vertical do célculo.

Subtrair dois nUmeros naturais até
100, privilegiando a representacao
vertical do célculo.

Aventura 2

De20a31

de outubro
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Resolver problemas

Resolver problemas de um passo
envolvendo situagdes de completar
e comparar.

Geometria
e medida

Figuras geométricas

Reconhecer e representar
formas geométricas

Identificar piramides e cones,
distinguir poliedros de outros
sélidos e utilizar corretamente os
termos «vértice», «aresta» e
«face».

Identificar e representar
pentdgonos e hexagonos.
Identificar e representar tridngulos
isdsceles, equilateros e escalenos,
reconhecendo os segundos como
casos particulares dos primeiros.
Identificar e representar
guadrilateros e reconhecer os
losangos e retangulos como casos
particulares de quadrilateros.
Identificar e representar losangos e
reconhecer o quadrado como caso
particular do losango.

Identificar figuras geométricas
numa composicao e efetuar
composicoes de figuras
geomeétricas.

De3al4
de

novembro

Geometria
e medida

Figuras geométricas

Reconhecer e representar
formas geométricas

Identificar a semirreta com origem
em O e que passa no ponto P como
a figura geométrica constituida
pelos pontos que estdo na diregdo
P de relativamente a 0.

Identificar a reta determinada por
dois pontos como o conjunto dos
pontos com eles alinhados e utilizar
corretamente as expressdes
«semirretas opostas» e «reta
suporte de uma semirreta».

Aventura 3

Del7a21
de

novembro

Pagina 92 de 116




Distinguir linhas poligonais de
linhas ndo poligonais e poligonos
de figuras planas ndo poligonais.
Identificar em desenhos as partes
interna e externa de linhas planas
fechadas e utilizar o termo
«fronteira» para designar as linhas.

Numeros
e operacgoes

Multiplicacdo

Multiplicar nUmeros naturais

Resolver problemas

Efetuar multiplica¢Ges adicionando
parcelas iguais, envolvendo
numeros naturais até 10, por
manipulacdo de objetos ou
recorrendo a desenhos e
esquemas.

Efetuar uma dada multiplicacdo
fixando dois conjuntos disjuntos e
contando o nimero de pares que
se podem formar com um
elemento de cada, por manipulacao
de objetos ou recorrendo a
desenhos e esquemas.

Construir e saber de memoria as
tabuadas do 2.

Resolver problemas de um ou dois
passos envolvendo situagdes
multiplicativas no sentido aditivo.

Efetuar divisGes exatas envolvendo
divisores até 10 e dividendos até 20
por manipulacdo de objetos ou
recorrendo a desenhos e
esquemas.

Utilizar corretamente o simbolo «:»
e os termos «dividendo», «divisor»
e «quociente».

Relacionar a divisdao com a
multiplicacao, sabendo que o
guociente é o nimero que se deve
multiplicar pelo divisor para obter o
dividendo.

De 242328
de

novembro
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Divisao inteira

Efetuar divisOes exatas de
numeros naturais

Resolver problemas

Resolver problemas de um passo
envolvendo situacdes de partilha
equitativa e de agrupamento.

Geometria
e medida

Medida

Medir o tempo

Efetuar medigdes do tempo
utilizando instrumentos
apropriados.

Reconhecer a hora como unidade
de medida de tempo e relaciona-la
com o dia.

Ler e escrever a medida de tempo
apresentada num reldgio de
ponteiros, em horas, meias horas e
quartos de hora.

Ler e interpretar calendarios e
horarios.

Delab5de

dezembro.

Revisdes e avaliagdes.

De8al6
dezembro
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Numeros e
operagoes

Sistema de numeracao
decimal

NUmeros naturais

Adicado e subtracao

Multiplicacdo

Descodificar o sistema de
numeracdo decimal

Contar até mil

Adicionar e subtrair nimeros
naturais

Multiplicar nUmeros naturais

Resolver problemas

Ler e representar qualquer nimero
natural até 400, identificando o
valor posicional dos algarismos que
0 compdem.

Efetuar contagens de 2 em 2, de 5
em 5, de 10 em 10 e de 100 em
100.

Adicionar mentalmente 10 e 100 de
um ndmero com trés algarismos.

Efetuar multiplicacGes adicionando
parcelas iguais, envolvendo
numeros naturais até 10, por
manipulacdo de objetos ou
recorrendo a desenhos e
esquemas.

Efetuar uma dada multiplicacdo
fixando dois conjuntos disjuntos e
contando o numero de pares que
se podem formar com um
elemento de cada, por manipulacao
de objetos ou recorrendo a
desenhos e esquemas.

Construir e saber de memoaria as
tabuadas do 5 e do 10.

Resolver problemas de um ou dois
passos envolvendo situacdes
multiplicativas no sentido aditivo.
Resolver problemas de um passo
envolvendo situagdes de partilha
equitativa e de agrupamento.

2.2 Periodo

Aventura 4

De5al6

de janeiro

Geometria e
medida

Medida

Contar dinheiro

Saber que 1 euro é composto por
100 céntimos.

Ler e escrever quantias de dinheiro
decompostas em euros e céntimos.
Efetuar contagens de quantias de
dinheiro.

De19a23

de janeiro
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Resolver problemas

Resolver problemas de um ou dois
passos envolvendo quantias em
dinheiro.

Organizagao e
tratamento de
dados

Representacdo de conjuntos

Representacdo de dados

Operar com conjuntos

Recolher e representar
conjuntos de dados

Interpretar representagdes de
conjuntos de dados

Construir e interpretar diagramas
de Venn e de Carroll.

Classificar objetos de acordo com
um ou dois critérios.

Ler tabelas de frequéncias
absolutas, graficos de pontos e
pictogramas em diferentes escalas.

Recolher dados utilizando
esquemas de contagem
(tallycharts) e representa-los em
tabelas de frequéncias absolutas.
Representar dados através de
graficos de pontos e de
pictogramas.

Retirar informacao de esquemas de
contagem, graficos de pontos e
pictogramas identificando a
caracteristica em estudo e
comparando as frequéncias
absolutas das varias categorias (no
caso das varidveis qualitativas) ou
classes (no caso das variaveis

guantitativas discretas) observadas.

Organizar conjuntos de dados em
diagramas de Venn e de Carroll.
Construir e interpretar graficos de
barras.

De 26 a 30

de janeiro

Numeros e
operagoes

Sequéncias e regularidades

Resolver problemas

Resolver problemas envolvendo a
determinacgdo de termos de uma
sequéncia, dada a lei de formacao.
Resolver problemas envolvendo a
determinacdo de uma lei de
formagao compativel com uma
sequéncia parcialmente conhecida.

Aventura 5
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Divisao inteira

NuUmeros racionais ndo
negativos

Numeros naturais

Sistema de numeragao
decimal

Multiplicacao

Resolver problemas

Efetuar divisGes exatas de
numeros naturais

Dividir a unidade

Contar até mil

Descodificar o sistema de
numeracdo decimal

Multiplicar numeros naturais

Resolver problemas envolvendo
situagdes de partilha equitativa.

Utilizar adequadamente o termo

«metade», relacionando-o com o
dobro.

Fixar um segmento de reta como
unidade e identificar % , como
ndmeros, iguais a medida do
comprimento de cada um dos
segmentos de reta resultantes da
decomposicdo da unidade em dois
segmentos de reta de igual
comprimento.

Utilizar a fracdo % para referir
cada uma das partes de um todo
dividido respetivamente em duas
partes equivalentes.

Estender as regras de construcdo
dos numerais cardinais até 500.

Ler e representar qualquer nimero
natural até 500, identificando o
valor posicional dos algarismos que
0 compdem.

Construir e saber de memoria a
tabuada do 4.

Reconhecer a propriedade
comutativa da multiplicacdo
contando o nimero de objetos
colocados numa malha retangular e
verificando que é igual ao produto,
por qualquer ordem, do nimero de
linhas pelo nimero de colunas.
Utilizar corretamente o simbolo «x»
e os termos «fator» e «produto».
Reconhecer que o produto de
qualquer nimero por 1 é igual a

De2al3

de fevereiro
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Resolver problemas

esse numero e que o produto de
qgualquer nimero por 0 é igual a 0.

Resolver problemas de um ou dois
passos envolvendo situagdes
multiplicativas no sentido aditivo.

Numeros e
operagoes

NuUmeros racionais ndo
negativos

Dividir a unidade

Fixar um segmento de reta como
unidade e identificar — e — como
ndmeros iguais a medida do
comprimento de cada um dos
segmentos de reta resultantes da
decomposi¢do da unidade em
respetivamente dois e quatro
segmentos de reta de igual
comprimento.

Fixar um segmento de reta como
unidade e representar numeros
naturais e as fragGes

1 1
— € - por pontos de uma

Aventura 6

De 19 de
fevereiro a
13 de

margo
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Divisdo inteira

Efetuar divisGes exatas de
numeros naturais

Resolver problemas

Contar até mil

Multiplicar nUmeros naturais

semirreta dada, representando o
zero pela origem e de tal modo que
0 ponto que representa
determinado numero se encontra a
uma distancia da origem igual a
esse numero de unidades.

Utilizar as fragbes — e — para
referir cada uma das partes de um
todo dividido respetivamente em
duas ou em quatro partes
equivalentes.

Utilizar adequadamente o termo
«quarta parte», relacionando-o
com o quadruplo.

Resolver problemas de um passo
envolvendo situacdes de partilha
equitativa.

Estender as regras de construcao
dos numerais cardinais até 600.

Efetuar multiplica¢Ges adicionando
parcelas iguais, envolvendo
ndmeros naturais até 10, por
manipula¢do de objetos ou
recorrendo a desenhos e
esquemas.

Efetuar uma dada multiplicacdo
fixando dois conjuntos disjuntos e
contando o nimero de pares que
se podem formar com um
elemento de cada, por manipula¢do
de objetos ou recorrendo a
desenhos e esquemas.

Construir e saber de meméoria as
tabuadas do 3.

Reconhecer a propriedade
comutativa da multiplicagdo
contando o nimero de objetos
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NUmeros naturais

Multiplicagao

Resolver problemas

colocados numa malha retangular e
verificando que é igual ao produto,
por qualquer ordem, do nimero de
linhas pelo nimero de colunas.

Resolver problemas de um ou dois
passos envolvendo situagdes
multiplicativas nos sentidos aditivos
e combinatério.

RevisOes e avaliagOes.

De 16 a 20
de margo
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Numeros e
operagoes

Numeros naturais

Sistema de numeracao
decimal

Adicdo e subtracao

Numeros naturais

Contar até mil

Descodificar o sistema de
numeracado decimal

Adicionar e subtrair nimeros
naturais

Reconhecer a paridade

Estender as regras de construcdo
dos numerais cardinais até 800.

Ler e representar qualquer nimero
natural até 800, identificando o
valor posicional dos algarismos que
0 compdem.

Subtrair dois nUmeros naturais até
800, privilegiando a representacao
vertical do célculo.

Distinguir os numeros pares dos
numeros impares utilizando objetos
ou desenhos e efetuando
emparelhamentos.

Identificar um numero par como
uma soma de parcelas iguaisa 2 e
reconhecer que um nimero é par
guando é a soma de duas parcelas
iguais.

Reconhecer a alternancia dos
numeros pares e impares na ordem
natural e a paridade de um nimero
através do algarismo das unidades.

3.2 Periodo

Aventura 7

De7al7
de abril

Geometria e
medida

Medida

Medir distancias e
comprimentos

Reconhecer que fixada uma
unidade de comprimento nem
sempre é possivel medir uma dada
distancia exatamente como um
ndmero natural e utilizar
corretamente as expressdes «mede
mais/menos do que» um certo
numero de unidades.

Designar subunidades de
comprimento resultantes da divisdo
de uma dada unidade de
comprimento em duas, trés,
quatro, cinco, dez, cem ou mil
partes iguais respetivamente por
«um meio», «um tergo», «um
quarto», «um quinto», «um

De20a24
de abril
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Resolver problemas

décimo», «um centésimo» ou «um
milésimo» da unidade.

Identificar o metro como unidade
de comprimento padrao, o
decimetro, o centimetro e o
milimetro respetivamente como a
décima, a centésima e a milésima
parte do metro e efetuar medigdes
utilizando estas unidades.

Resolver problemas de até 3 passos
envolvendo medidas de
comprimento.

Geometria e
medida

Medida

Medir distancias e
comprimentos

Medir areas

Identificar o perimetro de um
poligono como a soma das medidas
dos comprimentos dos lados, fixada
uma unidade.

Medir areas de figuras efetuando
decomposigdes em partes
geometricamente iguais tomadas
como unidade de area.

Comparar areas de figuras
utilizando as respetivas medidas,
fixada uma mesma unidade de
area.

Aventura 8

De27a30
de abril
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Numeros e
operagoes

NuUmeros racionais ndo
negativos

Dividir a unidade

Fixar um segmento de reta como
unidade e identificar % como
numero, igual a medida do
comprimento de cada um dos
segmentos de reta resultantes da
decomposicao da unidade em,
respetivamente trés segmentos de
reta de igual comprimento.

Fixar um segmento de reta como
unidade e representar nimeros
naturais e a fracao % por pontos
de uma semirreta dada,
representando o zero pela origem e
de tal modo que o ponto que
representa determinado niumero se
encontra a uma distancia da origem
igual a esse numero de unidades.
Utilizar a fragdo % para referir
cada uma das partes de um todo
dividido respetivamente em trés
partes equivalentes.

Utilizar adequadamente o termo
triplo.

De 4 a8 de

maio
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Multiplicacdo Multiplicar nUmeros naturais
Geometria e Figuras geométricas Reconhecer e representar Completar figuras planas de modo
medida formas geométricas que figuem simétricas

relativamente a um eixo De 11 a 15
previamente fixado, utilizando
dobragens, papel vegetal, etc. de maio

NGmeros e Adic3o e subtracdo Adicionar e subtrair nimeros Adicionar e subtrair dois nimeros Aventura 9

operagdes naturais naturais até 1000, privilegiando a
representacao vertical do calculo.
Adicionar ou subtrair mentalmente
100 de um numero de 3 algarismos.

De 18 a 22

Estender as regras de construgdo de maio

Numeros naturais

Sistema de numeragao
decimal

Multiplicagao

Contar até mil

Descodificar o sistema de
numeracdo decimal

Multiplicar nUmeros naturais

Resolver problemas

Dividir a unidade

dos numerais cardinais até 1000.

Ler e representar qualquer nimero
natural até 1000, identificando o
valor posicional dos algarismos que
0 compdem.

Construir e saber de meméoria a
tabuada do 6.

Resolver problemas de um dou dois
passos envolvendo situagdes
multiplicativas.

Fixar um segmento de reta como
unidade e identificar % e 1—10 como
ndmero, iguais a medida do
comprimento de cada um dos
segmentos de reta resultantes da
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NuUmeros racionais ndo
negativos

decomposicao da unidade em
respetivamente cinco e dez
segmentos de reta de igual
comprimento.

Fixar um segmento de reta como
unidade e representar nimeros
naturais e as fracdes

1

< e 1—10 por pontos de uma

semirreta dada, representando o
zero pela origem e de tal modo que
0 ponto que representa
determinado nimero se encontra a
uma distancia da origem igual a
esse numero de unidades.

Utilizar a fragdo % e 1—10 para referir
cada uma das partes de um todo
dividido respetivamente em cinco
ou dez partes equivalentes.

Utilizar adequadamente o termo
quintuplo.
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Multiplicagao

Multiplicar nUmeros naturais

Geometria e
medida

Medida

Medir massas

Resolver problemas

Medir volumes e capacidades

Comparar massas numa balanca de
dois pratos.

Utilizar unidades de massa ndo
convencionais para realizar
pesagens.

Utilizar o quilograma para realizar
pesagens.

Resolver problemas de até 3 passos
envolvendo medidas de massa.

Comparar volumes de objetos
imergindo-os em liquido contido
num recipiente, por comparagao
dos niveis atingidos pelo liquido.
Reconhecer figuras
equidecomponiveis em construgdes
com cubos de arestas iguais.
Reconhecer que dois objetos
equidecomponiveis tém o mesmo
volume.

Medir volumes de construgdes
efetuando decomposi¢cdes em
partes geometricamente iguais
tomadas como unidade de volume.
Utilizar a transferéncia de liquidos
para ordenar a capacidade de dois
recipientes.

Medir capacidades, fixado um
recipiente como unidade de
volume.

De 25 de
maio a5 de

junho
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Utilizar o litro para realizar
medicOes de capacidade.

Resolver problemas de até 3 passos
envolvendo medidas de volume e
de capacidade.

Resolver problemas

De8al2

Revisdes e avaliagdes. .
de junho

Critérios de Avaliacdo - Conhecimentos — 70% (Fichas de avaliagdo — 30%,; Trabalho de sala de aula — 40%)

- Comportamentos e atitudes — 30%

Professores do 2.° ano.
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